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A« Abhandlungen«

L

Vom sittlichen Geschmack.
Eine psychologisch-ethische Untersuchung.

Von Julius Uonke, Lehrer in Elberfeld.

Siehe, wie fein und lieblich ist es, dass Brüder
einträchtig bei einander wohnenl In diesen Worten liegt

kein Befehl; sie enthalten weder eine Belehrung, noch eine Warnung,
und doch kann sich ihrer geheimen Kraft kein Mensch entziehen,

der sie einmal mit reinem Gemüte erfasst hat. Möchte wohl je-

mand im Ernste dem frommen Psalmsänger widersprechen ? Es
ist das nicht denkbar. Selbst ein Mensch, der insgeheim an Zank
ttnd Streit seine Lust hat, will vor der Öffentlichkeit nicht als

ein solcher erscheinen ; denn er fürchtet die tadelnden Urteile über
seinen sittlichen Geschmack.

Wir betrachten es daher als eine selbstverständliche Sache,

dass jeder vernünftige Mensch im Kreise seiner Verhältnisse nicht

nur zwisdien gut unid b6se zu unterscheiden weiss, sondern auch
das Gute dem oösen vonneht, wenn er der Stimme des Gewissens
folgt. Ja, das erwarten wir selbst von unsern Kleinen, sobald sie

etwas herangewachsen sind, obgleich ihnen noch mancherlei Über-
tretungen zu gut gehalten werden, für die sie als nicht zurech-

nungsSihig g^en. Die Erziehung in Haus und Schule
setst bei den Kindern den sittlichen Geschmack
voraus, weil ohne ihn die Belehrungen, Ermahnungen und
Warnungen einfach nicht verstanden würden.

So allgemein es nun ist, bei Erwachsenen und Kindern ein

sittliches Bewufstsein als vorhanden zu betrachten, möge es an
Inhalt, Umfang und Stftrke noch so verschieden sein, so ist es
doch auch eine Thatsache, dafs in dem ersten Lebensjahr und
vielleicht noch darüber hinaus der sittliche Geschmack noch gar

nicht entwickelt ist. Der Säu^ing an der Mutter Brust, das Kind,

L iyiii^üd by Google



das seine ersten Versuche im Laufen und Sprechen anstellt, sie

wissen offenbar noch nichts von gut und böse, von sittlich und
unsittlich. Ihr Handeln ist weder löblich noch schändlich, denn
sie wbsen nicht, was sie thirn.

Es ist deshalb schon hftufig» und neuerdings energischer als

früher, die Frage aufgeworfen : Wie entsteht und wodurch
entwickelt sich der sittliche Geschmack? Die Frage
völUg zutreffend zu beantworten, ist nach Her hart „eine der

grössten psychologischen Aufniben*'. Dieser Philosoph begnügt
sich damit, dafs der sittliche Geschmack als eine Erfahrungsthat-

sache vorhanden ist, und dafs sich die Prinzipien der Ethik auf
Urteile des Geschmacks begründen lassen. Man hat auch wohl
die Beantwortung der Frage abgelehnt, weil sie zur Klärung und
Begründung der feststehenden Prinzipien nichts beizutragen ver-

möge. Allein das ist auch nicht der Sinn unserer Frage, sie leizt

das psychologische Interesse, sie fragt nadl dem Ursprung des
Sittlichen, und da trägt die Antwort ihren Wert in sich selbst, und
das ist für diese Frage die wichtigste Rechtfertigung.

Wer da weiss, wie sehr es der pädagogischen Psychologie

noch an sicheren Beobachtungen des Inndlicben Seelenlel>ens fehlt,

die die für unsere Frage wichtigen Thatsachen enthalten, der wird
zugeben, dafs unsere Untersuchung nur ein Versuch sein kann,
die Frage in Flufs zu bringen Erscheint es doch sogar zweifel-

haft, ob man auch Beobachtungen anstellen kann über die Anfänge
des sittlichen Bewufstseins, welchen Ausdruck wir vorläufig als

mit sittlichen Geschmack unid Gewissen gleichbedeutend annehmen.
Daher ist es nicht sdir verwunderlich, dafs unsere Frage von
Theologen und PädajL^ogpn h:mf^'^ falsch beantwortet wird, worauf
wir aber hier nicht eingehen können.

Der Gegenstand unserer Untersuchung bringt es mit sich,

dass wir unsere Aufmerksamkeit sunidist auf die Entstehung
des geistigen Lebens und des Selbstbewuf st-
Seins richten.

Was sich in der Um^^chuT^g des Kindes befindet, das wirkt

auch allmählich auf die kindliche Seele. Unsere Kleinen nehmen
also nicht nur Gegenstände und Bewegungen wahr, sondern auch
Handlungen stttticher oder unsittlicher Art. Es ist aber wohl ausser

allem Zweifd, dass sie solche Handlungen lai^e Zeit hindurch
nur als Bewegungen vvie Naturbegebenheiten auffassen. Man stelle

sich vor, was ein Säugling wohl an seiner Mutter bemerkt, wenn
sie an der Ausbesserung der W^äsche thätig ist , wenn sie dem
alteren Schwesterclien dtie Haare kSmmt, wenn sie der Nachbarin
einen guten Rat giebt. Diese Vorgänge erseugen in dem Kinde
mancherlei Empfindungen und Vorstellungen, die Vorstellung der

Mutter wird in ihm immer deutlicher, aber von dem sittlichen

Werte des mütterhchen Thuns hat es Jahre lang keine Vorstellung.
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Das Bild der Mutter verbindet sich bei dem Kinde genau so

wie die Vorstellung der Saugflasche oder des EsslöiTels mit dem
Zustande des körperlichen Wohlseins. Nun ist doch klar, dafs

das Kind tagtäglich unzähligemal seine Mutter sieht, hört und fühlt,

ja dieselbe mit allen Sinnesorganen wahrnimmt, dass die Mutter
ihm femer in der verschiedenartigsten Weise erscheint, in anderer
Kleidung, Haltung, Bewegung und Umgebung. So bilden sich
im kindlichen Geiste Gruppen und Reihen von
deutlichen und undeutlichen Vorst eil un gen, die sich
an die zur gröfsten Klarheit gelangte Vorstellung
der Mutter anschliessen. Erblickt das Kind seine*Mutter,

so wird dadurch nicht nur die Vorstellung der Mutter repro
du7iert, sondern eine ganze Anzahl der damit verbundenen Vor-
stellungen steigt über die Schwelle des Bewufstseins. Verläuft

dieses Vorstellen ohne Hemmung, so entsteht das Gefühl der

Lust, womit wir nicht etwas bezeichnen, was noch neben dem
Vorstellen, aufserhalb der Vorstellungen vorhanden wäre, sondern
nur die Art des Vorstellens. Entfernt sicli nämlich die Mutter
plötzlich wieder, so gerät dadurch der Vorstellungslauf ins Stocken,

die Sinne werden jetzt von andern, vorher nicht beachteten Dingen
gereist. Die dadurch erzeugte Störung und Hemmung im Vor-
stellen ist das Gefühl der Unlust. Wie beim Erwachsenen, so
drängen sich ferner auch beim Kinde manche Vorstellungen so

lebhaft ins Bewufstscin, dafs sie nicht eher verschwinden, als bis

der Inhalt der Vorstellung in sinnlicher Anschauung wahri^'enommen

ist. Im Kinde erwacht z. B. die Vorstellung des Gesäugtwerdens.

Der Reiz des Hungers braucht dabei gar nicht mitzuwirken. Diese

Vorstellung, wenn sie sich im Bewufstsein erhält, macht das Kind
unruhig sie «^inkr aber bald unter die Bewufstseinsschwelle, wenn
das Kind die Mutterbrust bekommen hat. Wir sehen, dir Vor-

stellung der Mutter ist ein herrschender Faktor unter den m\t ihr

in Verbindung stehenden Vorstellungen, GelÜblen und Begehruugcn.
Das Geistesleben des Kindes wird erweitert und vertieft durch

sein Verhältnis zu den anderen Personen seiner Umgebung und
selbst durch Beziehungen zu den Tieren und leblosen Dingen seines

Anschauungsbereiches. Da ist gar manches, was für Augenblicke

seine Aufmerksamkeit err^, was ein Begehren in ihm erzeugt,

was zum Nachahmen reizt, wobei das Gdingen lebhalte Freude
und das Mifslingen grofse Unlust hervornift. Sehr viele von den
Eindriirkin, die auf die kindliche Seele wirken, hkHhen vielleicht

nur Empfindungen, die erst der wiederholten Wahrnehmung be-

dürfen, um sich zu wirklichen Vorstellungen zu gestalten. Aber
wie das körperliche Wachstum fortschreitet, so entstehen auch
zahlreichere Vorstellungen, Gefühle und Willensregungen, die für

die Entstehung und Entwickelung des sittlichen Geschmacks von
groiser Bedeutung sind.

I*
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Aus den Beobachtungen, auf die wir hingewiesen haben, geht

hervor, dass das Geistesleben eines Kindes schon ziemlich ausge-

breitet sein kann, ehe sein Selbstbewufstsein erwacht. Wenn das

Kind damit beginnt, auf sein Inneres zu achten, wenn es sich selbst

erkennt als den, der vorstellt, fühlt und begehrt, dann thut es
damit die ersten Schritte, sich zu einem höheren geistigen Zu-
stande zu erheben. Vorher hatte e«^ kein Wissen von sich selbst,

jetzt aber stellt es sich soznsn^cn m drn Mittelpunkt der Welt
und langt an, die Dinge und Erscheinungen auf sich selbst zu

beziehen. Hs bekundet dies durch eine energischere Thätigkeit

seines Vorstellens, indem es von sich in der ersten Person redet,

den Dingen der Umgebung; einen Wert oder Unwert beilegt und
besonders durch die Nachahmun;:^ dessen, was es bc i Erwachsenen
bemerkt. Es scheidet sich selbst aus seiner Umgebung aus. In
seinem Innern entsteht ein Abstraktionspro-
zefs, aus dem als neue, nicht von der Aufsenwelt
erregte Vorstellung sein Ich hervorgeht. Der
Zeitpunkt , wo das geschieht , läfst sich wohl schwerlich jemals
genau beobachten. Nur aus einzelnen Erscheinungen vermag ein

aufmerksamer Freund der Kinder zu schliefsen, dass eins seiner

Lieben damit beschäftigt ist, sich selbst zu entdecken.

Wodurch ein solcher Abstraktionsprozefs veranlafst werden
kann, mag folcTf^ndr'^ Beispiel zrigen.

In einer Familie lebte ein Knabe von etwa zwei Jahren, an
dem die Eltern bis dabin von Selbstbewufstsein noch nichts be-

merkt hatten. Ein Schwesterchen ward geboren, mit dem er sich

fortan in die Liebe der Mutter teilen musste. Eines Tages, als

die Mutter der neuen Weltbürgerin ausschliesslich ihre Pflege und
Aufmerksamkeit zugewandt hatte, stand der kleine Mann daneben
und betrachtete die Gruppe. Als er nun nicht, wie es sonst wohl
geschehen, mit freundlichen Worten und zärtlichen Liebkosungen
bedacht wurde, als die Mutter seine Anwesenheit nicht beachtete,

da machte er sich bemerklich und gab durch Zeichen und Worte
zu verstehen, dafs er den Platz des Schv.'esterchens einnehmen
wolle. Als auch das nicht zum Ziele führte, f^ah er semem Wunsche
kräftigeren Ausdruck und versuchte, das Schwesterchen wegzu-
drängen. Nun legte sich der beobachtende Vater ins Mittel und
scherzte mit dem Kleinen. Damit war dieser aber nicht zufrieden;

er sagte ganz emsthaft, der Storch solle das Schwesterchen wieder-
holen, er wolle allein bei der Mutter sein.

Was bis dahin wohl noch nicht geschehen war, trat bei dem
Kleinen in jenem Augenblicke ein. In seiner Vorstellungswelt

trennten sich die Vorstellungen, die sein eigenes Dasein betrafen,

von den Vorstellungen, welche sich auf das Schwesterchen bezogen.
Jene waren in lebhaftem Streben begriffen und suchten diese zu
verdrängen. Vorher hatte zu einer solchen Trennung die Veran-
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lassung gefehlt. Damit hatte der Kleine den tut weiteren
Au'^hildnnc^ des Seih 'tb< \vnfst?pins betreten. Denn eine einmalij^e

Unterscheidung des eigenen Selbst von den andern Vorstellungen

genügt nicht, ein deutliches Selbstbewufstsein zu begründen. Die
Veranlassung zu einer solchen Trennung muss sich Öfter wieder-
holen, he das eigene Selbst eine genügende Klarheit erlangt.

Ist aber dieser Prozefs einmal eingeleitet, dann steigen bei jeder

Wiederholung dir Vorstellungen des eigenen Selbst leichter ins

bevvusstsein und erhalten eine schärfere Begrenzung.
In Verbindung mit diesen Vorgängen, die zur Entwickelung

des Selbstbewufstseins und allmShli^ zur Vorstellung des eigenen
Ichs führen, stehen nun ähnliche Erscheinungen, die die Ent-
stehung des sittlichen Geschmacks veranlassen. Wir wollen ver-

suchen, das an einigen Bcnspiclen zu zeigen.

Ein Kind hat von den Eltern schon mancherlei W o h 1 -

t h a t e n empfangen. Jede neue Wohlthat erinnert an eine frühere

und giebt Anlafs zur Freude. Obgleich das Kind auch gewohn-
heitsmSfsig stets dafür gedankt hat, so haben die Liebe^erweise der

Eltern doch noch kein sittliches Empfinden in ihm wachgerufen,

denn sie wurden anfänglich nur nach ihrer rem äufserlichen Seite

wie Naturbegebenheiten aufgefafst.

Welche Umstände bewirken es nun, dafs
die Wohlthat als eine sittliche Handlung auf-
gefafst wird?

Manchem erscheint es als verhältnismäfsig leicht, dafs der

Empfänger von Wohlthaten solche mit sittlichem Empfinden auf-

fasse. Die Wohlthat, meint man, bewirkt ein LustgeHUü. Dem
Wohlthäter begegnet man deshalb mit freudiger Erwartung. Das
sinnliche Wohlgefühl erzeugt sympathetische Zuneigung \md aus
(lieber geistigen Verfassung geht das sittÜche Empfinden hervor.

Aber wie und wodurch geschieht das? Das ist der Sinn unserer

Frage.

Wenn die geistige Entwickelung des Kindes soweit gekommen
ist, dafs CS sein eigenes Selbst von dem des Vaters oder der

Mutter unterscheidet, dann wird eine mit voller Aufmerksamkeit
empfangene Wohlthat bewirken, dass es nicht mehr allein den
äufseren Verlauf der Handlung und sein Wohlsein, sondern auch
den Willen oder die Gedanken der Eltern als die Ursache seines

Wohles erkennt. Es ist imstande, die Vorstellungsreihe klarer

aufzufassen, sein Blick verweilt nicht mehr wie fniher bei den
ersten Gliedern der Reihe, sondern bei dem letzten Giiede. Diese

Reihe vermag es so umzuformen, dass es sie nicht nur von der

Wirkung zur Ursache, sondern auch von der Ursache zur Wirkung
überschauen kann: Wille der Eltern, äussere Handlung, eigenes

Wohl. In einem solchen Falle können sich in seinem Bewufst-

sein für kurze Zeit zwei Vorstellungen halten, die Vorstellung des



— 6 —
eigenen Selbst und die Vorstellung des elterlichen Willens. Keine
von beiden hat ein grösseres Streben, sich vor der andern zti be-

haupten. Wenn eine von ihnen sinkt, dann erzeugt die andere
eine ohne Hemmung verlaufende Reproduktion der mit ihr ver-

knüpften Vorstellungen, wodurch ein Gefühl der Lust entsteht.

Hat sich nun dieser Vorgang öfter wiederholt, dann bildet

•^ich in der Gruppe dieser Vorstellungen ein Streben, das dem
fremden Willen entgegenkommt. Es entsteht daraus ein Wille,

dem auf das eigene Ich gerichteten fremden Willen auch ein Wohl
zuzufügen. Anfangs bleibt dieser Wille nur im Innern, es fdilt

ihm noch viel, zum Handdn zu gelangen. Aber wenn ein solcher

Wille erwacht ist, was mao an manchen naiven Äusserungen unserer

Kleinen merken kann, dann ist das Kind zum sittlichen Empfinden
gelangt.

Der hier dargelegte geistige Vorgang, der thatsächlich nicht

so ganz einfach ist« macht es erklSrlicb, dafs im Leben selbst der
Erwachsenen Wohlthaten selten rein und würdig aufgefafot werden.
Die private, kirrhiirhe und bürgerliche Armenpflege weifs von
Almosenempräni;^crn zu berichten, auf die ein Geldgeschenk nur
den Eindruck macht, dafs sie jetzt imstande sind, sich etwas
Entbehrtes anznscbaffenf die aber keineswegs sich den Willen des
Spenders vorstellen und ihn als einen solchen betrachten, der ihr

eigenes Selbst heben und fördern will. Ihr Verhalten iäfst nicht

darauf schliefsen, dafs in ihnen ein Wille regsain ist . der dem
Wohlthäter im Bereich ihrer Vorstellungen auch cm Wohl zu teil

werden Iäfst.

Untersuchen wir jetzt die psychischen Erscheinungen bei einem
Kinde, das gehorsam ist.

Das Kind bedarf in den ersten Lebensjahren der Wartung
und Pflege mehr als später. Es bilden sich in ihm Vorstclhin.;en

dcb Inhalts, dafs es bei allen Veränderungen seiner Lage und
seines Zustandes der HQlfe der Erwachsenen bedarf. Audh wenn
sich das Kind schon selbständig bewegen kann, bleibt ihm noch
ein dnnldc^ Bowufstsein der Abhängigkeit Bei vielen Wünschen
und Handlungen ist ein Teil seines Gedankenkreises auf die Er-

wachsenen gerichtet, von denen es Förderung oder Hemmung er-

wartet. Es geht daraus im allgemeinen eine unwUlkörlidie Folg»
samkeit hervor. Der Kreis seiner Bethätigung ist ein sehr enger,

weil immer dieselben Vorstellungen, Gefühle und Begehrungen in

seinem täglichen Leben ins Bewufstsein treten und sich mit den-

selben geistigen Vorgängen verbinden, die es bei den Erwachsenen
beobachtet. Daher kommt es, dafs es die Gedanken und Gefühle

der Personen seiner Umgebung schon kennt, ehe es handelt. Es
richtet sein Thun darnach ein, weil « nicht anders kann. Oft
sind keine Vorstellungen da, die seinem Wollen eine nndcrn Rieh

tung geben könnten. Somit geht sein Wollen und Begehren aus
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der Vorstellungsgnippe hervor, die seine Abhängigkeit von den
Erwachsenen zum Inhalt hat. Es kann nicht anders sein.

Nun hält man uns entgegen, dalt» kleine Kinder docii oft sehr

unruhig sind, bei der Ar&it. stdren, mit Heftigkeit etwas ver-

langen, immer wieder etwas thun, was man nicht wünscht In
solchen Fällen haben wir es nicht mit einem Willen zu thun, der
mit Bewufstsein unscrm Willen widersteht, sondern mit Vor-
stellungen, die sehr lebhaft emporstreben, wogegen sich das Kmd
selber nicht wehren kann. Wenn sich die Eltern in solchen Augen-
blicken um das Kind bemühen« ihm nicht nachgeben, vielmehr es

durch zweckmäfsige Beschäftigung surechtleiten, dann bewirken sie

dadurch, dafs auch diese lebhaften Vorstellungen sidi mit dem
Gefühl der Abhängigkeit verbinden.

Die Folgsamkeit, die aus dem Gefühl der Abhängigkeit her-

vorgeht, ist nur ein rein natürlicher Vorgang; ein sittliches Prädikat
darauf anzuwenden, ist nicht statthaft.

Wodurch wird nun der kindliche Gehorsam zu einer
sittlichen Erscheinung?

Wenn die geistige Entwickelung des Kindes fortschreitet,

dann bilden sich noch andere Vorstellungskreise, aus denen auch
ein Begehren und Wollen hervorgeht Der Umgang mit den Kindern
der Nachbarschaft erzeugt Gedanken und Bestrebungen, die mit
den im Schofsc der Familie entstandenen Anschauungen und den
bisherigen Gewöhnungen zuweilen in Widerspruch geraten können.
Damit ist die Möglichkeit des Ungehorsams gegeben. Es kann
jetzt der Fall eintreten, dafs der angeeignete elterliche Wille mit
den aus einem andern Gedankenkreise hervorgehenden Neigungen
und Begehrungen einen Kampf bestehen nrjfs Tritt dieser Fall

ein, dann wird der eine Wille mit dem andern verglichen, der
elterliche Wille wird schärfer und bestimmter aufgefalst, als es

bisher geschehen ist. Eben so aberwhrd durch die innereAufmerksam-
keit auch das eigene Ich wieder in klarer und scharfer Begrenzung
aus der Masse der Vorstellungen herausgehoben. Anfangs wird
es nun so sein, dass in der Regel die Vorstellungsgruppe, die den
eiterlichen Willen enthält, als die ältere und fester gefügte nach
kurzem Schwanken jede andere Vorstellungsgruppe aus dem Be-
wufstsein drängt. Je häufiger aber ein solcher Vorgang sich wieder-

uolt, wo verschiedene Begehrui^en ins Bewufstsein treten und
hnter ihnen eine Vergleich un'^^ stattfindet, da ist immer das Re-
sultat eine schärfere Bestimmtheit des eigenen Selbst. Der Inhalt

des Selbstbewufstseins ist zunächst noch unklar und unbestimmt,
so dafs kein Wille daraus hervorgehen kann. Im wetteren Ver-
laufe der geistigen Entwickelung gelangt die Vorstellungsgruppe
des eigenen Selbst zu gröfserer Klarheit und Festigkeit und zur

herrschenden Stelluncr Der aus diesem Selbstbewufstsein hervor-

gehende Wille ist ein bewulster Wille, der einem fremden Willen



folgen kann, aber ihm auch zu widerstehen vermag. Erst unter

solchen Umständen wird der Gehorsam zu einer bewufsten That,

die als sittlich oder unsittlich bezeichnet werden kann.

Wir steilen uns den Fall vor, dafs ein Kind sich seiner Lüge
bewufst wird und sich ihrer schämt.

Wer mit Kindern umgelit und sie aufmerksam beobachtet,

der weifs auch, dafs die Lust am Sprechen und die Phantasie

unsere Kleinen sehr oft verleiten, etwas zu sagen und zu erzähle,

was nicht wnhr ist, was mit der klichkcit nicht übereinstimmt.

Sie haben aber davon keine Ahnung. Auf der Stufe ihrer Ent-

wickelung ist der Sinn der Wörter wahr und unwahr noch nicht

cum Bewufstsein gekommen. Er kommt nur nach und nach sur

vollen Klarheit, was wir an folgendem Beispiet zu zeigen ver-

suchen.

Der Knabe eines Freundes konnte eben laufen. Nun hatte

der Kleine seine Lust daran, an das Bücherbrett zu trippeln und
dort einige Bücher aus dem Gefache herauszustofscn, dafs sie

klatschend zur Erde fielen. Der Vater hatte anfangs nichts da-

gegen; er freute sich vielmehr über die muntere und energische
Thätigkeit seines Sohnes. Das ging eine Zeitlang so wdter, da
wurde dem Vater die Sache lästig, und er wollte es nicht mehr
leiden, dafs sein Junge in solcher Weise mit den Büchern verfahre.

Da ein Verbot nichts truchtete, weil der Kleine dessen Inhalt noch
nicht fassen konnte, so luelt es der Vater fQr zweckmäfsig, den
cielbewufsten SpröfsUng auf frischer That zn ertappen und ihm
einen angemessenen Klaps auf die Finger zu geben. Eine Stunde
später hatte der Kleine aber das Verbot und auch den Klaps
vergessen, und er warf die Bände der Herbartausgabe von Kchr-
bach, deren splendide äussere Ausstattung ihm besonders gefiel, in

alter Weise zur Erde. Der Vater war gendtigt, sein Verbot zu
wiederholen und dem Kinde mit einem Klaps die nötige Erläute-

rung zu geben. Das half denn zuletzt; so lange der Vater zugegen
war, blieb der Sohn den Büch< i n fern,

Ottenbar kann man das Verhalt eti ties Kiemen nicht als Un-
gehorsam bezeichnen. Seine Vorstellungen reifsen ihn hm und
treiben den Körper zur Thätigkeit. Ein bewufster eigener Wille
ist noch nicht in ihm vorhanden. Es fehlt ihm an geistiger Reife^

den Willen des Vaters aufzufassen. Somit konnten die vom Vater
verhängten Klapse keine Strafe sein. Als was soll man sie dann
aber auffassen? Als anschauliche Belehrung. Der Vater dachte
wohl so. Mit der Vorstellung des Budies wird sich auch die Vor-
stellung des Klapses verbinden. Der Knabe wird sich erinnern,

tlafs Ümi ein Schmerz bereitet wird, wenn er ein Buch herabwirfL
Die zweite Vorstellung wird dann die erste aus dem Bewufstsein

verdrängen, und es wird dann irgend eine andere, nicht so ver-
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hängnisvolle Vor^telkin^^ ins Bewufstsein treten. So geschah es

auch. Aber der Knabe hatte noch etwas mehr aut^efalst.

Nämlich wenn der Vater nicht zugegen war, dann konnte er

die glänzenden Bücher zur Erde l>ef&rdem, c^e dafs dn schmerz-
hafter Klaps die Folge war. Als er nun eines Tages nach dieser

Erkenntnis gehandelt hatte, und die Mutter und das Dienstmädchen
vergessen hatten, die Bücher wieder aufzustellen, da kam der Vater
ins Zimmer. Er bemerkte die [Anordnung und fragte nach dem
Urheber. Der Kleine sagte, das iiabe die Mutter gethan. Was
sollte nun der Vater thun ? Er liefs den Kleinen sprechen: Ich

bab's gethan ! Ich wiU's nicht wieder thun ! Dazu gab er ihm einen
etwas schärferen Klaps.

Der kleine Knabe wufste gewifs. dafs er die Bücher zur Erde
geworfen hatte. Dennoch schob er die Schuld der Mutter zu.

Aber hatte er ein Bewufstsein davon« dafs seine Aussage eine

Lflge warP Dafs sie sittlicb verwerflich sei? Mit voller Bestimmtheit
läfst sich die Frage weder bejahen noch verneinen. Der Vater
urteilte so : Als der Kleine sich in meiner Abwesenheit mit den
Büchern zu schaffen machte, hatte er kein Bewufstsein davon, dafs

er etwas Verbotenes thue. Das Begehren war so stark, daCs die

Vorstellung der Bücher nicht die Erinnerung an den Klaps wachrief.

Beide Vorstellungen haben nichts gemeinsam; sie sind vielmehr
gänzlich unvergleichbar; es fehlte zur Reproduktion das Ver-
bindungsglied, nämlich die Vorstellung des Vaters. Krst als der

Kleine mich sah, als ich auf die Unordnung hinwies, da erwachte

in ihm die Vorstellung, dafs ihm jetzt etwas Unangenehmes bevor-

stehe. Er will den Klaps von sich ablenken« woraus zu schliefsen

ist, dafs er seine Person schon von seiner Umgebung unterschieden

hat. Deshalb halte ich ihn geistig für so weit entwickelt, dafs er

weifs, seine Aussage ist unrichtig. Es fehlen mir aber alle Gründe
zu der Annahme, der Kleine habe auch ein Bewufstsein davon,

dafs man keine unrichtigen Aussäen machen darf. Eine Strafe

habe ich also nidit verhängen können, weil kein Verschulden
vorliegt. Den Klaps gab ich ihm um die Vorstellungsreihe fester

zu verbinden ; ich hoffe, die P>mnerung daran wird ihn befähigen,

seinem Begehren zu widerstehen.

Aber wann werden bei dem Kinde falsche Aus-
sagen zur Lüge.^

Das Leben in der Familie bringt es mit sich, dafs eine Menge
unrichtiger Aussagen dc^- Kindes sofort verbessert werden. Die
Folge davon ist eine grossere Aufmerksamkeit auf sein Sprechen
und Denken. Damit ist die Möglichkeit gegeben, dafs einmal ein

Zeitpunkt eintritt, wo das Kind vor seiner eigenen falschen Aus-
sage erschrickt. Da bemerkt es zum erstenmale die Häfslichkeit

der T.üge. Es ist das ein Gefühl der Unlust, die Erschütterung

im Baue der Vorstellungen, weil das Unvereinbare, Widerspruchs-



volle und Zwiespältige, das als solches erkannt ist, sich im Be-
wusstsein behau|)tcn will. Die VorstcUunp'j^rn ppe des Falschen
will die Vorstellungsgruppe des Wahren verdrangen und mufs sie

doch reproduaeren ; sie will verdunkeln, was 5» erhellt Dabei
kann es zu keiner Klarheit, keiner Ruhelage der Vorstellungen
kommen.

Wenn nun das Selbstbewufstsein in hinreichender Stärke ent-

wickelt ist, dann wird von ihm jene Störung des Vorstellens, die

Unverträglichkeit zwischen Wahrheit und Lüge bemerkt. Es geht
daraas ein Streben hervor, das sich auf Darstellung der Wahrheit,
auf ungehemmtes Vorstellen riditet. Von nun an tritt stets, so-

bald das Kind zu einer bewussten falschen Aussage geneigt ist,

das Bild des Wahren und Falschen schon vor dem Aussprechen
der Unwahrheit ins ßewulstsein und erzeugt dort das Widerspiel
der Vorstellungen, aus dem nach vollbrachter Lüge ein Kampf
wird, der weitere Vorstellungskreise in Mitleidenschaft zieht und
auch auf den Körper einwirkt. Das Kind hat ein Bewufstsein
davon, dafs es lügt, und es fühlt das Verwerfliche seiner Hand-
lung, wenn sich ihm vorher die Merkzeichen dieses Kampfes an-

kündigen.
Eine verständige Erziehung sorgt also dafür, ein

kräftiges Selbstbewulstsein zu entwickeln und eine
dauernde Aufmerksamkeit auf das Sprechen und
Denken zu erzeugen. Dadurch erhält der Vorstellungskreis

des eigenen Selbst eine Beständigkeit seines Inhalts und enie

Festigkeit in den Assoziationen, die auch das daraus hervorgehende
Streben nach Darstellung dessen, was als thatsächlich, wirklich und
richtig erkannt ist, bedeutend verstärken. Wir nennen diesen Geistes-

zustand wohl Wahrheitssinn oder Wahrhcitsgefühl. Bedenkt man
ferner, dafs die Lüge das Selbstbewulstsein hemmt, so ergiebt

sich, dafs wiederholte Lügen eine Schwächung in einzelnen Teilen

der Vorstellungsgruppe Selbst bewirken, woraus die Gewöhnung
an das Lügen entsteht. Somit ist es unzulässig, den Sinn für

die Wahrheit oder die Neigung zur Lvf^e fv.r nngeboren zu halten;

denn beide entwickeln sich mit «^e^etzmälsiger Folgerichtii^kcit,

obgleich sich der Gang dieser Entvvickelung nur schwer mit ge-

nügender Klarheit anschaulich darlegen läfst. Sie können sogar

beide in verschiedenen Teilen desselt^n Gedankenkreisea ihren Sitz

haben.
Dif Anfänge des sittlichen Geschmacks und des Selbst-

bewusstscms sind manchmal gar nicht von einander zu unter-

scheiden. Zur weiteren Untersuchung wählen wir deshalb einige

Beispiele, die Ober die Verschiedenheit beider Geisteszustände

keinen Zweifel lassen.

Ein Lehrer hatte einem fleifsigen Zriglinge eine höhere

Zensur gegeben, als dieser verdient zu haben glaubte. Nach
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einigem Übpr1e{»en ^\nf^ er mit seinem Zeugnis hin und machte
den betreffenden Herrn darauf aufmerksam. Derselbe erledigte

den Fall damit, dafs er freundlich sagte, der Zögling solle fleifsig

weiterarbeiten, um die jetet schon erhaltene Zensur fOr das nächste

Zeugnis wirklich beanspruchen zu dürfen.

Wenn wir uns nun den Gedankengang des Zöglings in den ein-

zelnen Momenten vergegenwärtigen, dann bemerken wir doch zu-

erst, dals durch die hohe Zensur das Selbstbewufstsein gefördert

wird. Der Schüler fühlte seinen Wert gehoben. Das Zeugnis des
Lehrers bereitete ihm Freude. Die Vorstellungen, die in diesen
Augenblicken sein Bewufstsein erfüllten, waren lediglich solche,

die das äufsere Ich betrafen, die Bedeutung des Ich im Kreise

der Mitschüler, seine Wertschätzung durch Lehrer, Eltern und
Freunde.

Danelsen aber trat sehr bald eine andere Gruppe von Vor-
stellungen ins Bewufstsein. Es waren das Vorstellungen, die das
Sittliche zum Inhalt hatten. Wir fassen sie zusammen mit dem
Namen sittlicher Gesch:nnck. Die?e Vorstellungsgruppc richtete

sich auf das ich und es war ihr unmöglich, die eigene Beurteilung

des Ichs mit dem Vorurteil des Lehrers zu vereinbaren. Diese

Unmöglichkeit erzeugte eine Spannung zwischen den in Betracht

kommenden Vorstellungen, wobei bald das fremde, bald das eigene
Zeugnis iiber das Ich den hoch tcn Punkt im Inhalte des Bewufst-

sems erreichte. Durch dieses Hin- und Herschwanken der Vor-

stellungen konnte das Ich nicht zur Ruhe kommen. Als ein wach-

sendes UnlustgefOhl bekundete sich der Zustand dieser betreffenden

Vorst e]] 11 r.gsgruppen dem übrigen Inhalte des Bewufstseins.

Das Mifsverhäkni< im Vorstellen der eigenen und fremden
Zensur reproduzierte nun die Vorstellung des Lehrers, der dem
Schüler jene Unruhe bereitet hatte. So entstand bald die Vor-

steUung, der Lehrer könne durch Verminderung der 2^nsur die

Unruhe beseitigen. Diese Vorstetlwig geriet ins Streben und
bewog den Schüler, seinem Lehrer seinen Wunsch vorzutragen.

Dir Kntscheidutn^' des Lehrers aber rief andere Vorstellungen

aus d' r (j nippe des sittlichen Geschmacks und des Selbstbewufst-

seins wach. Die so reproduzierten Vorstellungen erzeugten das

Bild eines Willens, der sein Ziel schon im voraus als erreicht

dachte. Da I n ch wurde die eigene und fremde Wertschätzung
des Ich in Übereinstimmung gebracht. Bei einiger Sammlung
hätte der Schüler gewifs ohne fremde Hülfe dieses Wollen, künftig

noch intensiver zu arbeiten, selbst erzeugen und so seine innere

Erregung bemetstem können.
Wur haben gesehen, dafs der sittliche Geschmack und das

Selbstbewufstsein sich anfanglich scharf gegenüberstanden. Im
Kampfe der Vorstellungen erlangte der sittliche Geschmack das

Obergewicht. Sein Inhalt erfuhr dadurch eine Verstärkung. Eine



andere Folge davon war aber auch eine Läuterung des Selbst-

bcwnfstseins, weil die nicht zum wahren und eigentlichen Selbst

oder Ich gehörenden Vorstellungen abgestofsen wurden.
Nun giebt es auch geistige Zustände, die zeigen, dafs zuweilen

aus der Bethätigung des sittlichen Geschmacks auch eine Ver-
minderung des Selbstbewufstseins hervorgehen kann.

Um sich das zu veranschaulichen, verändere man in der
Bürgerschen Ballade »Der brave Mann« die Handlung so, dafs der

Bauersmann mit seinem Kahn trotz der gröfsten Anstrengung
den Widerstand der Wellen und Eisschollen nicht überwinden
kann. Es ist ihm abo durch eine Naturgewalt unmöglich gemacht,
die Familie des Zöllners aus der Gefahr zu erretten. Sie findet

vor seinen Augen beim Einsturz des letzten Pfeilers ihren Unter-
gang.

Ist bei diesem Ausgang der Handlung der Bauersmann nicht

genau derselbe?

Da war mancherlei, was ihn zum hülfsbereiten Handeln ver-

anlafste ; denn die Anschauung der Notlage des Zöllners erweckte
in ihm allerlei Vorstellungen. Wir wollen nur die wichtigsten

psychologischen Momente hervorheben. Sein Selbstbewufstsein

sagte ihm, dafs er wohl die Kraft und Geschicklichkeit habe, einen

Kahn nach der Unglflcksstelle zu bringen. Diese Vorstellungen
kamen ins Streben und bildeten sich zum Willen ; denn erst nach
vollbrachtem Willen ist das Vorgestellte zur Vollkommenheit, zur

Vollendung gekommen. In welchem Verhältnis zu diesem Willen

steht nun der sittliche Geschmacic, daih ein Wohlgefallen an ihm
daraus hervorgeht? Der sittliche Geschmack ist kein Wille, es

geht auch kein Wollen aus ihm hervor, sondern nur ein Lob oder
ein Tadel. Aber seine Vorstellungen erfassen den Zweck des

Willens. Das erinnert ihn an frühere Hülfeleistungen. Einst hatte

sich zum erstenmale das Hülfelelsten bei ihm als besondere Vor-
stellung vom übr%en Bewufstseinsinhalte gesondert. So kamen der
gegenv^Mtgen nfilfeleistung verwandte Vorstellungen entgegen.

Der sittHc& Geschmack oder die Vorstell ungsgrufipe, die wir so
bezeichnen, erfuhr durch den erkannten Willen eine neue Förderung,
die sich als Wohlgefühl, als Lob oder Beifall ( Mmbarte. Es ist

das ein Vorgang gewesen, der sicii nur nn Innern des braven

Mannes vollzog, den aber die Zuschauer in sich nachbildeten.

Nach unserer Annahme mifsglückte der Rettungsversuch.

Dieser Ausgang bewirkte gewifs eine starke Herabminderung des
Selbstgefühls. Das Ich des braven Mannes kam sich nach diesem

Rettungsversuch gewifs viel kleiner und nichtiger vor als vor-

her, ^doch das Wohlgeftthl des sitdichen Geschmacks konnte
dadurch keine Änderung oder gar Verminderung erfahren. Nicht

seine Gesinnung, wohl aber sein KraftgefWil hatte an Stärke ver-

loren. Wenn der brave Mann auch ein frommer Mann war, dann

Digiiiztxi by Google



— 13 —

wirkte dieser Ausgang der Handlung auch günstig auf sein religiöses

Leben.
Vergleichen wir mit der That des braven Mannes das Verhalten

des Fischers in Schillers Teil. Er soll den flüchtigen Baum-
garten über den stfirmisdien See fahren und so in Sicherheit

bringen. Aber der Fischer will nicht, weil seine Kraft dazu nicht

ausreicht.

Gewöhnlich wird der bischer deshalb getadelt, als Feigling

betrachtet, weil in seinem Innern der Wille zur Erhaltung des

dgenen Lebens die Forderung des sittlichen Geschmacks erdrückt
habe. Eine genauere Betrachtung ergiebt aber, dafs diese Auf-
fafsung nicht richtli^' ist.

Was geht im Innern des Mannes vor? Gewifs entsteht in ihm
die Vorstellung, wie er den Bedrängten rettet. Seinem sittlichen

Geschmack entspricht dieses Bild. Aber weder das Vcnr^Uen des
Rettungswerkes, noch das sittliche Wohlgefallen an der blofs vor-

gestellten Handlung können sich in seinem &ewufstsein behaupten.

Der Anblick der wildbewegten Wasserfläche erzeugt die Vorstellung

der Gefahr. Der Fischer sieht sich als einen Retter, den die

Wellen verschlingen, weil es ihm an Kraft und Geschicklichkeit

in der Führung des Nachens fehlt. Diese neuen Vorstellungen

verdrängen die vorigen. Die um t* henden Jäger und Hirten suchen
durch ihre Zureden die ^inkcnJcri Vorstellungen zu hnltcn und ein

Wollen zu crzew^cn. ihre Gründe reproduzieren in dem Fischer

gewifs noch andere Vorstellungen, die die Vorstellung des Rettens

2um Streben bringen können, z. B. den Gedanken an den Ruhm,
den die Rettung ihm einbringen würde. Aber die Vorstellung der
Gefahr läfst sich nicht aus dem Bewufstsein drängen. Sie ist schon
infolge des sinnlichen Eindrucks sehr mächtig, und ferner ist an-

zunehmen, dafs auch ihr andere Vorstellungen zu Hülfe gekommen
sind, z. B. der Aberglaube des Volkes und der Gedanke an Weib
und Kind. So kommt es zu keinem Wollen.

Für unsere Beurteilung ist nun enscheidend, dafs der Fischer

die begründete Überzeugimg hat, es fehle ihm die Krnft und Um-
sicht, mit dem Nachen über den stürmischen See zu fahren. Unter

solchen Umständen ist es nicht statthaft, über den sittlichen Ge-
schmack des Mannes zu urteilen.

In dem folgenden Beispiel ze^ stdi der sittliche Geschmack
in verschiedener Weise.

Zwei Geschwister, ein Knabe von 1 1 und ein Mädchen
von lO Jahren, stritten sich eines Morgens um die Waschschüssel.

Jeder wollte sie zuerst benutzen; denn es war keine Zeit zu ver-

lieren, weil sie sich verschlafen hatten. Em jüngerer Bruder von
8 Jahren sah zu, wie die beiden die Schüssel hin- und herzerrten

und zankten. Darnach sagte er, in Blick und Stimme seinen Un>
willen bekundend; Ihr habt auch immer Streit!
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Wenn wir diesen Vorgang psychologisch auffassen, dann er-

halten wir folgendes Schema. Es richten sich zwei Willen auf

denselben Gegenstand, um ihn zu besitzen. Das Objekt kann
aber nur einem der beiden Willen zu teil werden. Von den Willen
will keiner sein Ziel aufgeben. Nun ist der Streit da. Aus dem
Stielt entsteht Übelwollen. Ein dritter Wille niifsbilligt den Streit

und das übelwollen.

Für da^ Zit- 1 unserer Untersuchung ist es jedoch zweckmäfsiger,

bei der Betrachtung der konkreten Handlung zu verweilen.

Die streitenden Geschwister^ wissen wir, sind nicht mehr oder
minder streitlustig als andere Kinder ihres Alters. Sie haben sich

wiederholt schön vertragen. Bei andern Gelegenheiten ist es vor-

gekommen, dafs eins zu gunsten des andern von seinem Vorhaben
abstand oder wartete, bis es seinen Willen ausführen konnte. Sie

kennen also das schönere Verhalten, sie haben es früher schon
verwirklicht, aber zur herrschenden Vorstellung ist die Liebe sum
Frieden bei ihnen noch nicht geworden. In dem vorliegenden

Falle wird der Gedankt do^ Friedens nicht ins Bewufstsein ge-

rufen; denn Vorstellungen anderer Art herrschen vor. Das Selbst-

bewufstsein jedes Kmdes wehrt sich gegen die Hemmung, als

welche in ihrer dermaligen geistigen Verfassung das Nachgeben
betrachtet wird. Der sittUche Geschmack kommt nicht sur Geltung.

Sieht man genauer zu , weshalb kein Wille von seinem Vor-

haben abläfst, so bemerkt man. dafs c> die Vorstellung ist, nicht

zu spät zur Schule zu kommen. Wir können das aus dieser Vor-
stellung hervofgehende Streben nur billigen. Der Streit der Ge-
sdiwister ist also in seinem Beginn kein Übelwollen. Aber da
nicht nur der eine Wille sich durch den andern gdiemmt sieht,

sondern das eine Kind das andere hindert, so werden auf beiden

Seiten ganze Vorstcllungsmassen durch den Streit der Willen in

Mitleidenschaft gezogen. Zu dem sittlichen Motiv, nicht zu spät

au kommen, treten nun auch noch andere Motive, den ersten

Willen rücksichtslos durchzusetzen.

Der Blick auf den Vater, der nun erschien, beruhigte die auf-

geregten Geister. Es erwachte der Gedanke, dafs der Vater sie

emstüch rügen werde, wenn sie noch länger streiten würden. Nun
blieb ihnen nur noch übrig, die Waschschüssel gleichzeitig zu be-

nutzen. Das war zwar etwas unbequem, aber es gmg doch, und
es führte schneller zum Ziel als Streit und Zank. Der Vater machte

sie auch darauf aufmerken

m

Der zuschauende jüngere Bruder hat noch kein Interesse an

dem Gegenstand, um dessen Besitz gestritten wird. Er zieht sich

erst die Schuhe an. Zu keinem der Streitenden hat er in diesem

Augenblicke eine besondere Vorliebe. Der Anblick aber, der sich

ihm darbietet, hat die Tendenz, dafs er die Vorstellung bilden

will : der Bruder hat die Waschschüssel im BesiU. Aber die Bildung
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dieser Vorstellung wird gehemmt durch die andere ; die Schwester
besitzt den Gegenstand. Beide Vorstellungen hemmen sich gegen-

seitig. So kann es zu keinem ruhigen und vollendeten Vorstellen

kommen. Diese Bewegung im VorateUungslauf ist das Gefühl
der Unlust, aber noch kein sittliches Mifsfallen. Wenn der
Beobachter nun über das unfriedliche Verhalten der Geschwister

einen Tadel ausspricht , oder wenn er nur in seinem Innern

es empfindet, dafs ihm das Verhalten der beiden milsfällt, so

weist uns das darauf bin, dafs das Verhältnis der streitenden

Willen und das Mifsfallen daran von der VorsteUungsgruppe des
Selbstbewufstseins, genauer von den in dieser Vorstellungsgruppe

schon vorhandenen Vorstellungen des Sittlichen aufgeffif^^t worden
ist. Wären wie bei einem Säugling keine solchen apperzeptiven

Vorstellungen vorhanden, so würde sich der Beobachter dieser

Störung des Vorstellens zunächst gar nicht, bei weiterer Entwicke^
lung aber würde er sich ihrer als ein Gefühl der Unlust bewufat
werden, dessen spezifische Qualität noch nicht zu unterscheiden

ist. Auch im Bereiche des Sittlichen treten VorsteliUDgen und
Gefühle erst nach und nach klar auseinander.

Ein anderes Beispiel. Die Kinder lesen das Gedicht: »Gar
emsig bei den Büchern ein Knabe sitst im Kämmerlein« von
Robert Reinick. Der Sonnenschein, der Gesang der Vögel, die

lockenden Ob'^tbänme, ^ie alle können den Knaben nicht ver-

leiten, seuit; Arbeit zu verlassen. Erst will er fertig sein, ehe er

sich dem Spiel und der Freude hingiebt.

Den Kindern, die das lesen, gefällt der Knabe. Weshalb?
Verdeutlichen wir uns den Vorgang, der sich beim Betracbten

dieses Bildes in ihrer Seele vollzieht.

Die Vorstellung des fleifsigen Knaben erweckt in ihnen die

Erinnerung daran, wie sie selbst bei der Arbeit gesessen haben.

In dem Knaben entstehen Vorstdlungeu, die ihn von der Arbeit

ablenken können. Die Kinder erinnern sich, dafs sie schon in

gleicher Lage gewesen sind. Nun behauptet sich in dem Knaben
der Wille, fleifsig zu sein, gc^en alle Hemmungen. An? jeder

Spannung geht dieser Wille su l'K ich hervor. Die lesenden

Kinder erleben in ihrem Innern denselben Vorgang. Bei völliger

Aufmerksamkeit hat der Leser wohl die Fiktion, er selber wäre
der Knabe. Die wiederholte Oberwindung der Versuchungen er>

zeugt ein starkes Lustgefühl, weil der Ablauf der Vorstellungen

glatt und sicher vor sich geht. Wie der Knabe sich selbst über-

windet, das ist ein Geisteszustand, der angeeignet wird von gleichen

oder ähnlichen Vorstellungen der Selbstüberwindung, die das lesende

Kind schon erworben hat und die einen Teil seines sittlichen Be-
wufstseins bilden. Das Lustgefühl entstellt hier also durch die

ungehinderte Verschmelzung solcher Vorstellungen, die zur Fdrder»
ung des sittlichen Bewufstseins beitragen.



— I6 —

Bei der Untersuchung über die ersten Anfange des Sittlichen

erhebt sich natürlich auch die Frage, ob da auch falsche
Auffassungen über das, was gut und böse ist,

möglich sind. Wir müssen diese Frage bejahen. Als Ergebnis
psychologischer Prozesse ist der sittliche Geschmack nur eine em-
pirisclie Thatsactie, aber nicht das Resultat eines widerspruchsfreien

Denkens.
So kann schon ein kleines Kind zur falschen Auffassung

des Sittlichen gelangen, wenn es sieht, dafs es durch Schreien
und Weinen die Angehörigen verantafst, sein Begehren zu be-

friedigen. Eltern, die inre Kinder verzärteln und verwöhnen,
unterlassen es, durch geeignete Erziehungsmafsregeln die auf-

genommene Voiätcilungsreihe zu verändern. So nehmen allmählich

die Knider eine falsche Angewöhnung in die Vorstellungen mit auf,

die den sittlichen Geschmack bilden. Noch klarer tritt eine ver-

kehrte Auffassung über das Sittliche ein, wenn das Kind hin-

sichtlich der Nahrung und KleiduTv^' vcrkrlirt behandelt wird.

Ferner wenn es bemerkt, wie die Eltern ihre Dienstboten herrisch

behandein, wenn sie über abwesende Personen lieblos urteilen,

wie sie steh über hervortretende Schwächen ihrer Bekannten be-

lustigen. Durch häuAgere Beobachtung solcher Handlungen wird
schliefslich das Verhalten der Eltern als etwas Selbstverständliches

aufgefafst. Die Umstände bringen es mit sich, dafs das Kind
nun auch eine solche Geistesrichtung erhält. Der sittliche Ge-
schmack kann sich in solchen Verhältnissen um so weniger rein

entwickeln, wenn der Verstand das wirkliche Vorhandensein der

Einseitigkeiten , Schwächen und Kleinlichkeiten erkennt , über
•welche dir Erwachsenen sprechen. Das Verhalten der Krv. rich'^enen

erlangt durch solche Erkenntnis sehr leicht einen Schein der Be-

rechtigung, während die Unbilligkeit und Lieblosigkeit, die dabei

obwalten, übersehen werden. Dadurch wird es möglich, dafs die

aus der richtigen Erfassung des Sittlichen entstandenen Vor-
stellungen sich mit denen verbinden, die aus falscher Gewöhnung
und einseitiger Umgebung hervorgegar.[Ten sind. Ein solcher Ge-
mütszustand ist die Ursache mancher kindlichen Unarten, die beim
ersten Blick den Erziehern fast stets als unbegreiflich erscheinen.

Solchen falschen Auflassungen des Sittlichen ist aber nicht nur
das Kind ausgesetzt. Sie begleiten uns vielmehr durch
unser ganzes Erben. Oft gehört eine ungewöhnliche Klar-

heit und Energie des Geistes dazu, sich vor einer Verfälschung

des sittlichen Geschmacks nach dieser oder jener Seite hin zu

bewahren.
Im Geschäftsleben des Kaufmanns und Handwerkers

hört und sieht der Lehrling bei seinem Lehrherrn manches, was
anfänglich mit seinem sittlichen Geschmack nicht übereinstimmt.

Dieses sich nur leise bemerklich machende Milstallen verschwindet
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allmShlicfa, wenn der Lehrling die Erfahrung gewinnt, dals die
ganze Umgebung an dem ihm MifsfälUgcn keinen Anstofs nimmt.
Auf diese Weise schleichen sich unsittliche Anschauun^^en in den
Kreis der sittlichen Vorstellungen ein. Ein Handwerker mufs
lügen 1 Klappern gehört mm Handwerk 1 Im Geschäft, beim
Handel darf man es so genau nicht nehmen! Diese und Ähnliche

Redensarten, die selbst von sonst ehrenwerten Männern mit vollem
Ernste ausgesprochen werden, beweisen, dafs der sittliche Geschmack
nicht mehr rein erhalten ist.

Ein sehr charakteristischer Beweis lüi die Verkchiung des

sittlichen Geschmacks ist das Bestehen des Duells. Wie
ist es erklärlich, dafs sich heute noch achtbare Männer finden, die

eine solche, mit den Gesetzen des Staates und der Kirche unver-

einbare Unsitte ernstlich verteidigen? Die Fürsprecher des Duells

haben ihre Anschauung darüber sozusagen mit der Muttermilch
einges<^en. Eine wirkliche oder scheinbare Verletzung der Ehre
in der Form des Duells zu rächen, das galt in ihrem Stande von
jeher als selbstverständlich. Wer nach dieser Anschauung handelte,

galt als Ehrenmann; aber wer sich der Standessitte widersetzte,

erschien nicht nur als ehrlos, sondern war es auch wohl. Was
ist bei solcher Sachlage natürlicher, als dafs die sittlichen V^or>

Stellungen sich mit solchen verquickten, die den Blödsinn des
Duells als eine sittlich berechtigte Handlung erscheinen lassen!

Vor fril'^chnn Gf^danken über das, was sittlich oder unsittlich

ist, schützt nicht einmal wissenschaftliche Bildung. Kommt es

doch vor, dafs Theologen und akademische Lehrer ihre militärische
Stelluni; als Reservelieutenant, die sie doch nicht berufsmäfsig,

sondern nur nebenbei und nur zeitweilig bekleiden und die doch
thatsächlicli recht unbedeutend ist, wenn man sie vom Standpunkte
des Generals betrachtet, der Bezeichnung ihrer bürgerlichen Stellung

vorsetzen, der sie doch ihre Nahrung, Ansehen und Berechtigung

verdanken. Da haben die Anschauungen über militärische Dinge
eine Vorherrschaft über die Vorstellungen vom büi^rlichen Beruf
erlangt, die wir als eine Veriming des sittlichen Geschmacks be-

zeichnen dürfen.

Wie sind nun solche Erscheinungen zu er-
klären?

Das Denken und Handeln gründet sich auf Vorstellungen, die

der Einzelne in seinen besonderen Verhältnissen erworben hat. Da
werden auch unsittliche Anschauungen und Handlungen, die aber

in dem betreffenden Lebenskreise nicht als solche gelten, in der

traditionellen Weise, dem alten Herkommen entsprechend, auf-

gefafst und angeeignet. Der sittliche Geschmack bildet sich nur
allmählich, wenn eine Handlung in unbefangener Anschauung zum
Bewufstsein kommt. Da setzen sich falsche Anschauungsweisen

um so leichter fest, wenn sie zum Teil mit sittlichen An-

Ptdato^adi« Stndlca. XOC. t. a
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schaoungen übereinstimmen. Ferner richtet sich die innere Auf-
merksamkeit und das kritische Denken nicht so leicht auf ein

Verhalten, das zur Gewohnheit geworden ist. Auch lassen sich

die meisten Menschen von geachteten Autoritäten, Standesgenossen

und Vorgesetzten leiten und nehmen deren Gedanken in sich auL
Das alles aber verhindert ein begierdeloses, uninteressiertes An-
schauen der Gdstesrichtungen und Willensverhältnisse, in denen
das Unsittliche wurzelt. So werden denn zuletzt die falschen Auf-
fassungen über das, was sittlich ist, zu dauernden Vorstellungen, die

sich mit den schon erworbenen sittlichen Vorstellungen fest ver-

binden.

Wie es nun bei jedem einzelnen Menschen Gedankenkreise
und Willensbestrebnngrn giebt, in denen das wahrhaft Sittliche

noch keine Herrschaft erlangt hat, so giebt es grofse Ge-
btete menschlicher Bethätigungen, auf welchen der
sittliche Geschmack eines grofsen Volksteiles noch
nicht zum vollen Durchbruch gekommen ist. Aber
richtet sich einmal die Aufmerksamkeit einzelner Menschen aul

solche Punkte, dann wird ihnen das Mangelhafte und Verwerfliche

gewisser Erscheinungen deutlich bewufst, während sie vorher

diese Erscheinungen gerade so wie die grofse Menge beurteilt

haben. Zur Erkenntnis des Richtigen und Sittlichen gelangt,

haben sie keine Ruhe mehr; ihre Vorstellungen treiben sie, auch
andere Men^clicn in ihrem Sinn aufzuklären.

Wir erinnern nur an die Bestrebungen der Tierschutz-
vereine, die sich gewifs auf würdige Ziele richten, obgleich es

noch viele Menschen giebt, denen das Wort Tierschutz oder Tier-

pflege nur ein Lächeln entlockt, weil ihr sittliches Empfinden sich

noch nicht nachlialtig genug auf die Leiden gerichtet hat, denen
die Tierwelt ausgesetzt ist. £s giebt eben vieles, was den Blick

davon abzieht.

So hat man in früheren Perioden der Menschheit die

Sklaverei und noch andere Greuel nur als nackte Thatsachen
betrachtet wie Regen und Sonnenschein; dem sittlichen Geschmack
über solche Kinrichtungen ein Urteil zu gestatten, lag den Menschen
sehr fern. Ali r als die Vorstellungsgruppe des sittlichen Ge-
schmacks sich durcii unablässige Reproduktion und Assoziation ver-

tiefte und erweiterte, da beeinflufsten ihre Vorstellungen allmählich

noch andere Gedankenkreise, um in diesen alles su beseitigen, was
ihr Mil'sfallen erregt hatte.

Auch in unserer Zeit herrscht eine innere Gärung, die man
als soziale Frage bezeichnet. In einzelnen erleuchteten Köpfen
ist der sittliche Geschmack zu neuen und tieferen Anschauungen
über die Verwirklichung alter sittlicher Forderungen gelangt. Aber
der gröfscre Teil der Menschheit steht diesen Bestrebungen noch
kalt und teilnahmslos gegenfiber. Von einem bekannten Univer-
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sitätsprofessor ist mit Recht die soziale Frage als eine sittliche

Frage beidchnet worden. Eine Hebung der Kultur und cuie

friedliche, segensreiche Oberwindung der sozialen Krisen ist ni<^t

zu erwarten, wenn die praktischen Verhältnisse des wirtschaft-

lichen und politischen Lebens in erster Linie nach Nützlichkeits-

interessen geregelt werden, sondern nur dai.n, wenn ein tieferes

und allgemeiner verbreitetes sittliches Emptiiideii die zur Lösung
ja unbadingt erforderlichen Gesichtspunkte der Zweckmäfsigkeit
und Nütztidikeit beherrscht und durchdrungen hat. Hoffen wir,

dafs in unserem Vaterlande nicht rlip T ' idenschaften und Begierden,

sondern die Urteile des sittlichen Geschmacks immer mehr Gehör
finden I

Was uns zu dieser Hoffnung berechtigt, das ist die That-
sache, dafs sich der sittliche Geschmack wohl zeit-
weilig, aber nicht dauernd unterdrücken lässt, wie
wir an nachfolgendem Beispiel nachweisen wollen.

Eine Mutter schickte ihre Tochter in ein Geschäft,

etwas zu kaufen. Das Kind kam wieder und brachte das Ge-
wünschte, jedoch war die Mutter mit der Ware nicht recht zu-

frieden. Beim Nachzählen des Geldes fand sich, dafs sich der
Ladenbesitzer zu seinem Schaden um fünf Pfennig verrechnet hatte.

Das Kind wollte das Geld zurückbringen, aber die Mutter wollte

das nicht gestatten. Sie meinte, hier heilse es: die Augen auf-

ttaun oder den Beutel. Da sagte die Tochter ganz irerwundert:

Das ist ja stehlen! Der Vater sah die Mutter lächelnd an und
bemerkte, wie sie heftig errötete. Schweigend gab sie dem Kinde
die fünf Pfennige, damit sie zurückerstattet würden.

Wir betrachten hier zunächst das Verhalten der Tochter.

Der Anknüpfungspunkt zur Bethätigung ihres sittlichen Geschmacks
ist die Thatsache, dafs sich der- Kaufmann um fünf Pfennige ge-
schädigt hatte. In der Tochter erwachte sogleich der Gedanke,
das Geld zurückzugeben. Aus sittlichem Empfinden braucht dieser

Gedanke nicht hervorgegan!;'(^n zu sein. Der Vater vermutete, dafs

er in dem Kinde rein gewohnheitsmäfsig entstanden sei. Es war
betehrt worden, fremdes Gut dürfe man nicht behalten. Dieser
Satz hatte sich seinem Bewufstsein eingeprägt und wurde hier

reproduziert. Allein die Thatsache, dafs ein sittlicher Grundsatz
im Gedankenkreise herrscht und den Willen leitet, ist noch kein

Beweis dafür, dafs der Grundsatz auch ein Bestandteil des sitt-

lichen Geschmacks geworden ist. Wenn das bei diesem Kinde
noch nicht der Fall war, dann vollzog sich aber gewifs in jenem
Au^nblick, als die Mutter die fünf Pfennige behalten wollte, eine
Apperzeption durch welche jener Grundsatz mit den schon vor-

handenen \'<
)[ 'liingen über gut und böse verbunden wurde.

Der Beweis tur diese Behauptung — oder richtiger der Grund zu

dieser unserer Annahme liegt darin, dals das Milsfallen des Kindes
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nicht oder doch nicht nur ein Ausdruck des geminderten Seibst-

bewufttseins war, sondefit ein GefOhl der Uidust, weil aidi in

seinem Vorstellen ganz unvereinbare Vorstellungen behaupten
wollten, nämlich diese : die fünf Pfennige gehören dem Kaufimnn,
die fünf Pfennige gehören uns. Die Autorität der Mntter war nicht

stark genug, den Zwiespalt im Bewufstsein des Kindes auszu-

gleichen. Es regte sich immer wieder die Vorstellung: die iünf

Pfennige gehören nicht uns. NatQrticb sind diese l>eiden Vor-
stellungen noch mit andern verbunden gewesen. Somit konnte
keine der beiden Reihen ungehemmt ablaufen Dieser Zustand
erzeugt ein Mifsfallen, das wir als eine Äufserung des sittlichen

Geschmacks auffassen.

Wenden wir unsere Aufmerksamkeit jetzt auf das Verhalten
der Mutter. Es ist selbstverständlich, dafs ihr sittlicbes Bewufst-
sein sagte : das Geld dürfen wir nicht behalten ! Aber die Vor-
stellung: die Ware entspricht nicht meinen Wünschen! war so stark,

dafs sie die sittliche Forderung verdunkelte. Gesetzt, das Kind
hätte nichts davon bemerkt» die Mutter wäre allein gewesen, als

sie das Geld nachzahlte, so ist es m^lich, dafs sie die fünf Pfennige
behalten hätte. Der Mangel der Ware, die Geringfügigkeit des
Gegenstandes, der falsche Grundsatz über das Aufthun des Ant^f •^

oder des Beutels, vielleicht auch die Vorstellungen von der eigenen

Armut und von dem Reichtum des Kaufmanns, das alles sind

Vorstellungen, die zuletzt ihren Entschtufs bestimmt haben kannten.
Das sittliche Urteil hätte zwar noch eine Weile dagegen reagiert»

aber in der Besorgung der häuslichen Geschäfte wären bald wieder
andere Vorstellungen ins R^wufstsein gekommen, und der sittliche

Geschmack hätte, wie schon so oft, eine Niederlage erlitten. Das
geschah in diesem Falle aber nicht, weil das e^ene sittliche Urteil

— so nennt man ja auch dieVorstellung: du mufst das Geld zu-

rückerstatten! — durch den damit übereinstimmenden Ausspruch
der Tochter mächtig unterstützt wurde. Ihre eii^ene Vorstellung

des Sittlichen konnte in dem Streben mit den gleichzeitig auf-

strebenden sophistischen Gegenvorstellungen nicht zur Klarheit

kommen. Der Ausspruch des Kindes hob sie jedoch mit einem
Schlage ins Bewufstsein, wodurch alle hemmenden Vorstellungen

mit unwiderstehlicher Macht zurückgedrängt wurden. Es erwachte

aber nicht nur ihr sittliches Bewufstsein, sondern sie apperzipierk"

auch ihren eigenen Gedankengang als verwerflich. Sie schämte

sich vor sich selbst, dafs ihr das Blut in die Wangen stieg. Für
die Stftrkung ihres sittlichen Bewufstseins war jene Szene gewifs

sehr förderlich.

Die Wirksamkeit des sittlichen Geschmacks veranschaulicht

in recht anffilliger Weise ein hypnotisches Experimcn',
das im Krankenhause zu N. ausgeführt worden ist. Der Ar^L halic

in Gegenwart einiger Zeugen drei Frauen mit ihrer Einwilligung
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hypnotisiert. Um nun zu erfahren, ob ein Mensch in der Hypnose
jeder beliebigen Suggestion Folge leiste, befahl der Arzt den Frauen,
sich SU entkleiden. Das geschah denn auch. Aber zwei von ihnen
waren trotz aller Versuche, eine tiefere Hypnose und energischere

Suggestion herbeizuführen, nicht dazu zu bewegen, das letzte Ge-
wand zu entfernen. Hingegen die dritte Frau entkleidete sich

völlig — oder vielmehr sie hätte das gethan, wenn der Arzt es

gelitten hätte. Diese Frau aber war vor ihrer Verheiratung eine
Prostituierte gewesen.

Es geht hieraus hervor, dafs der sittliche Geschmack selbst

bei gänzlichem Mangel des Selbstbewufstseins noch wirksam sein

kann. Der Vorsitzende der Magnetischen Gesellschaft in Berlin,

Herr Reinhard Gerling, behauptet auf Grund seiner reichen und
mannigfaltigen Erfahrung auf dem Gebiete des Hypnotismus, dafs

auch im tiefsten Stadium der Hypnose kein Medium zu einer Hand-
lung zu bewegen sei, die der Beschaffenheit seines Charakters wider-

spreche. Wir können freilich diese Behauptung uns nicht so ganz
zu eigen machen, weil wir hypnotische Experimente kennen, bei

weldwn gebildeten jungen Leuten suggeriert wurde, sie seien ein

Hund, eine Katze, und die sich dann auch wie diese Tiere be-
nahmen. Indessen iinterliej^en die in der Hypnose vollzogenen

Handlungen kemer Mttiichcn Be.Ji trüimg-.

Von hier gleitet unüer Blick huiübcr auf Erscheinungen, die

sich während des Traumes und des Rausches vollziehen. In

einem solchen Geisteszustände hat das Ich keine Macht mehr fiber

den Inhalt der Seele. Es drängen sich auch solche Vorstellungen

ins Bewufstsein, die ein unsittliches Streben erzeugen. Wenn aber

die Handlung ihren Höhepunkt erreicht, erwacht gewöhnlich der

Träumende oder der Berauschte. Sein Ich apperziiMert die Hand-
lung und hält sie auf und drängt die versucherischen und ver-

fiQhrerischen Vorste^ungen wieder zurück. Man schämt sich, dafs

man im Traume oder im Rausche eine That verübt hat, die man
im wachen Zustande niemals unternehmen würde. Der sittliche

Geschmack kann also thatsächlich für kurze Zeit aus dem Be-

wußtsein entschwinden.

An dieser Stdie können wir nun auch die Frage bdiandeln:
Ist das Böse zur Erkenntnis des Sittlichen not-
wendig? Einige Philosophen sind ja der Meinung gewesen, zur

Erkenntnis des Guten sei das Böse erforderlich. Sie meinen, wenn
das Böse als eine wirkliche Thatsache unbekannt wäre, dann
wflrde auch das Gute unbekannt sein. Wir haben aber schon an

einigen Beispielen gezeigt, dafs sich der sittliche Geschmack auch

ohne die Anschauung des Bösen, Schlechten und Verwerflichen

entwickeln kann. Psychologisch ist es nicht zu bestreiten, dalV

wohlgefällige Handlungen für sich vollständig apperzipiert werden

können, dafs dazu die Vermtttelung des Bösen nicht notwendig ist*
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Gesetzt den Fall, ein Kind wachse in einer wirklich
frommen und tadellosen Familie auf. In der Wirklich-

keit mag dergleichen nicht vorkommen, aber der Fall ist doch
psychologisch möglich. Nun ist doch klar, dafs das heranwachsende
Kind allmählich durch das Verhalten seiner Umgebung zu sitt-

lichen Anschauungen gelangt, wie es im wirklichen Leben auch
das Gute aufiafst. Der Verlauf der sittlichen Entwicklung ist in

dem gedachten Verhältnis genau so wie in den wirklichen Verbält-

nissen. Aus den j^leichen Ursachen entspringen gleiche Wirkungen.
Sobald sich die innere Aufmerksamkeit regt, entwickelt sich das

sittliche Empfinden, und die Summe dieser Empfindungen bildet

den sittlichen Geschmack.
Im wirklichen Leben kommt es sogar vor, dafs ein Kind das

Böse, was es sieht, nicht apperzipiert. Es fehlt ihm nicht an Ver-
ständnis im allgemeinen, aber für das Verständnis des
Bösen fehlt ihm jeder geistige Anknüpfungs-
punkt. Es bat dergleichen nie gesehen, nie gehört, also auch
nie daran gedacht; infolgedessen gleitet die unsittliche Erscheinung
an seinem Innern ab. Das bemerkte Böse hinterläfst allerdings

einen Eindruck, aber dieser ist rein psychologisch, es haftet an
der Wahrnehmung weder ein Wohlgefallen, noch ein Mifsfallen.

Natürlich ist es selbstverstandhch, dafs sich bei häufiger Wieder-
holung die innere Aufmerksamkeit auf das Böse richtet und es

als solches erkennt.

Einmal kam ein Knabe zu seinem Vater und erzählte ilim,

an die Hausthür habe irgendwer die und die Worte geschrieben.

Daä Kind nannte ganz unbefangen die Namen. Es würde sich

geschämt haben, diese Namen zu gebrauchen, wenn es deren Be-
deutung gekannt hätte. Es hatte also von <tem schmutzigen Geiste

des Schreibers jener Worte keine Ahnung. Hingegen haben Lehrer
öfter beobachtet, dafs solche Kinder, die die Bedeutung
schandbarer Worte kennen, solche Worte gar nicht in den
Mund nehmen, wenn sie von solchen Schmierereien Mitteilung zu
machen gezwungen sind. Sie helfen sich da mit einem sehr
plastischen Ausdruck, welcher von dem Tier abgeleitet ist, das
sich mit wahrem Vergnügen, wie man glaubt, im Kote wälzt.

Seihst wenn sie selbst 'im kein Haar besser sind als der Schreiber

oder Sprecher der Unllatigkeit, so legt doch ihr Schamgefühl, sich

vor einer Respektsperson ungeziemender Worte zu bedienen,

Zeugnis davon ab, dafs sie das Geschehene als unsittlich und ver-

werflich betrachten.

Im Gegensatz zu der en^'ähnten philosophischen Ansicht
über die Notwendigkeit des Bösen zur Erkenntnis des Guten be-

hauptet die Weisheit auf der Gasse; Böse Gesellschaften

verderben gute Sitten 1 Sage mir, mit wem Du umgehst, so will

ich dir sagen, wer du bistt Besser allein als in böser Gemein 1
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Hiernach erscheint das Böse nur hinderlich zur Erfassung und Be-
festigung des Guten. Damit stimmt auch die allgemeine Er-

fahrung überein. Somit ist die Sorge vernünftiger ElterUi ihre

Kinder so lange als möglich vor der Anschauung unsittlicher Ver>
hältnisse zu bewahren, wohl berechtigt.

Es kann ja allerdings die Anschauung des Bösen zum Be-

wuistsem kommen und hier die Bildung einer Vorstellung sittlicher

Art erzeugen. VTv haben darüber sogar ein treffendes Beispiel,

wdches wir hier mitteilen.

Ein Herr war in einer Gesellschaft nicht dazu zu bewegen,
das Kartenspielen zu erlernen. Er spielte grundsätzlich nicht.

Wie war er auf diesen Gedanken verfallen ? Er hatte als Knabe
gesehen, dals ein höchst achtbarer Familienvater ein leidenschaft-

Ucher Spieler war. Er bemerkte nun aber auch« dafs die Frau
des Mannes sich oft darüber grämte * wenn der Gatte bis in die

späte Nacht hinein im Wirtsliaus snfs und seiner Le'drn'clinft

fröhnte. Der Knabe erhielt dadurch eine starke, unüberwindliche

Abneigung gegen das Kurtenspiel. Als Mann war er nicht fähig,

diese Abneigung zu überwinden.
An diesem Beispiel sehen wir recht deutlich, wie sich hier

nur allein der sittliche Geschmack offenbart. Der Knabe war
noch nicht reif genug, die ganze Sachlage klar zu erfassen. Sein

sittlicher Geschmack sagte ihm, dals hier etwas sei, was nicht

sein solle, was tadelnswert sei. Sein Verstand aber war noch
nicht so weit gebildet, das wirkliche Objekt des Tadels zu er-

kennen. Was hier nicht gefällt, ist doch ohne Zweifel nicht das
Kartenspiel, sondern das lange Wirtshaussitzen oder noch genauer
die Willensschwäche des Spielers. Weiter ist merkwürdit:^, dafs

sich die Abneigung nicht gegen den Mann richtete, sondern dafs

dieser vielmehr bedauert wurde.
Wie sind in diesem Falle die Vorgänge im Geiste des Knaben

zu erklaren?

Wir wissen , dafs die Vorstellung der Mutter eine hervor-

ragende Stellung im Gedankenkreise hat. Der Knnbe überträgt

diese Vorstellungen auch auf eine Mutter seiner Bekanntschaft.

Vorgänge, die dieser Mutter ein Leid verursachen, wirken auch
auf ihn ein

; er spürt dieses fremde Leid als eine Hemmung
seines geistigen Lebens Hie Vorstellungen, welche diese Hemmunt^
erzeugen, hier nach seiner unzulänglichen Auffassung das Karten-

spiel, stehen also in einem scharfen Gegensatze zum Selbstbe-

wußtsein. Es kommt hinzu, dafs der Knabe schon mancherlei
Vorstellungen Über gut und böse gebildet hat. Diese VorsteUungs^
gruppe appcrzipiert das Handeln des Nachbars als böse, als un-

vereinbaren Gegensatz Aus dieser Spannung in den Vor-
stellungen entspringt das Mifsfallen, das sich als ein heftiges

Unlustgefühl kund giebt. Dafs sich aber keine Abneigung gegen
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den Spieler regte, hatte seinen Grund in der aus andern Vor-

stellungskreisen entstandenen Zuneigung zu dem Manne. Diese

aheren und festgewunelten Vorstdlungen Uelsen eine Abneigung
gar nicht auflcommen.

Die alten Spartaner hatten auch wohl die Ansicht, zur

Erzeugung starker sittlicher Vorstellungen sei es nötig, den Ab-
scheu vor unsittlichen Handlungen zu erwecken. Wie erzählt wird,

liefsen sie Heloten sich betrinken, um durch den widerlichen An-
bltclc, den Betrunkene gewähren, die Jugend vor dem Laster der
Trunksucht zu warnen. Es ist mögUdi, dafs die Erzieher damit
einen sittlichen Eindruck erzielt haben. Jedoch ist es viel wahr-
scheinlicher , dafs die jungen Spartaner die Geschichte nur als

einen Hauptspafs betrachteten, durch den sie nicht in der Sitt-

lidikett, sondern nur in ihrer hodimütigen Verachtung der Heloten
gefördert worden sind.

Das Böse kann ja den Abscheu vor ihm wecken. Es geschieht

das auch sicher, wenn sich eine dazu geeignete Vorstellungsmasse

im Bewufstsein findet. Aber wir dürfen doch auch nicht über-

sehen , dafs bei wiederholter Anschauung des
Bösen nicht stets der sittliche Tadel repro-
duziert wird. Es treten noch andere Vorstellungen hinzu,

die Neugier verdrängt den Tadel. So kann sich ein

Kind an das Böse auch gewöhnen, die Stimmr des Tadels wird

dann kaum noch vernommen. Wie aber ui den Vorstellungen

überhaupt eine treibende Kraft liegt, so besonders in den unsitt-

lichen Vorstellungen. Sie beschäftigen das Dc^nken, sie bemäch-
tigen sich der Phantasie, sie reizen zur Nacii;ihmung. So bilden

sich Gruppen verwerflicher Gedanken, die sich nach allen Seiten

hin verflechten und den sittlichen Geschmack verdunkeln und so

den Hang zum Bösen begründen.
Um die Behauptung plausibel zu machen, der sitükhe Ge-

schmack sei nur etwas Zufälliges, seine Urteile seien nur etwas
Relatives, konstruiert man wohl den Fall; wie, wenn ein Kind
in einer gänzlich bösen Gesellschaft aufwüchse,
würde sein sittlicher Geschmack dann nicht das Gegenteil von dem
als gut bezeichnen, was heute dafür gilt?

Diese Voraussetzung leidet an einer psychologischen Unmög-
1 i c h k- p i t Ks müssen bei den Gliedern jener Gemeinschaft trotz

alleT li*!!>]ir it und Verderbtheit doch noch Züge sittlicher Art ob-
walten, sonst kann keine noch so kleine Gemeinschaft bestehen.

Wäre es auch eine Räuber- und Mörderbande allerschlimmster

Art, worin das Kind lebte, so würde es doch bald mancherlei
sittliche Anschauungen bemerken : Vertrauen, Teilnahme, Hülfs-

bereitschaft, Unterordnung, Hingebung für gemeinsame Ziele, Kühn-
heit, Tapferkeit, Ehrlichkeit, Wachsamkeit u. s. w. Genau so wie

unter normalen Verhältnissen würde sich der sittliciie Geschmack

Digitized by Google



entwickeln. Die Einseitigkeit der Lebensweise würde freilich aucii

d«m sitdidiea Geschmack dsut dnseitige Richtung geben. Jedoch
diese Gefohr tritt flberall da ein, wo der Lebeoskrets allsu eng
und abgeschlossen ist.

So stark aber auch in einem Menschen die Verknüpfung
seiner schlechten Gedanken sein mag, so sehr diese Gedanken
auch fähig äind, die aufsteigendcu Vorstellungen des Sittlichen

wieder unter diie Schwelle des Bewufstseins hinabzudrflcken,

dennoch können sie diese Vorstellungen nicht gänslidi aus dem
Bewufstsein vertilt^en. Sie melden sich immer wieder an So ist

denn auch der Böse nicht gänzlich unfähig, sittlich zu emplinden.

Das ist ganz natürlich , denn in jedem Menschen ohne
Ausnahme vollziehen sich Apperzeptionen
sittlicher Verhältnisse, wenn sie auch nicht überall so
lahlrcich und festverbunden sind, dals sie immer die Oberherr-
schaft behaupten.

Wer kennt nicht die Erzählung von dem Spitz hüben,
der in ein Zimmer eingebrochen war und Kostbarkeiten suchte

und da plötzlich hörte, wie in der Kammer nebenan ein Kind
sein Nachtgebet sprach! Das Gebet, das er hörte, versetzte den
Dieb mit einem Schlage in die Zeit seiner Kindheit, längst vcr-

klungene Saiten seines Gemütes wurden berührt, die holde Zeit

jugendlicher Unschuld umspannte mit ihrem Zauber sein Herz, die

Vorstellungen jener Tage strömten frei und ungehemmt ins Be>
wufstsein und verdrängten die Vorstellungen, aus welchen das
verbrecherische Begehren und Handeln hervorgingen war. Er
entfernte sich lautlos, er war in diesem Ai]<^*enhlick zu einer

schlechten That unfähig. Sein sittliches Rewulstsem war wieder

erwacht, und es machte sich mit Hülfe anderer Vorstellungsreihen

in einer Stärke geltend, wie er es seit langer Zeit nicht an sich

erfahren hatte.

Zur Erkenntnis des Guten ist also das Vorhandensein d^
Bösen nicht erforderlich.

Wir haben nun noch die Frage zu beantworten: Inwiefern
unterstützt die Sprache die Apperzeption sittlicher
Eindröcke?

Das im Gebrauch der Sprache noch unbehfilfliche Kind wird

durch die Stärke der Vor^te!!nn<»en zur Bildung sittlicher Empfin-
duni'en veranlafst. Aber weil den so rtitNrandt^nen seelischen Ge-

bilden eine Bezeichnung fehlt, tauclien sie bald unter in der bunten
Menge der geistigen Erscheinungen, bis eine verwandte Vor-
stellung sie wieder ins Bewufstsein hebt. Die ohne sprachliche

Bezeichnung^ angeeigneten Vorstellungen sind jedoch nicht so re-

produzierfähig wie solche, die durch die Sprache verkörpert sind,

weil die innere Aufmerksamkeit sie bei ihrem ersten Entstehen

mcht so lange festhalten kann. .
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Die Kleinen hören sehr bald die Worte artig, lieb, gut, böse,

schön u. a. m. Zunächst prägen sich ihrem Ohr nur die Laute
ein. Nach und merken sie nun, dafs damit ihr Verhalten gemeint
ist. Ist ihr Verständnis einmal so weit gekommen, dann erinnert

sie der Befehl: Sei artig! an das entsprechende Verhalten. Den
Erwachsenen ist mit dem Worte, dessen Bedeutung den Kindern
bewufst geworden ist, das Mittel gegeben, eine sittliche Vorstellung

oder einen sie vorbereitenden Geistesmstand wiltkürtich sn er*

zeugen.
Von den Eltern und Lehrern hört das Kind : das Streiten

und Zanken sei häfslich, böse, unrecht. Die sprachlich formu-

lierten ^kufserungcn des Unwillens, manchmal noch von mimischen
Zeichen des Mifsfallens begleitet, machen das Kind auf seinen
Geisteszustand aufmerksam. Es thut einen Blick in sein Inneres;

es wiederholt diese Selbstbeobachtung später, wenn ihm die

Aufsenwelt einmal keine Beschäftigung bietet. Zuerst mag ihm
der Grund, weshalb sein Benehmen getadelt wird, ganz unerfindlich

sein. Aber die Vorstellung der elterlichen Mifsbilligung haftet in

der Seele und bleibt wirksam. Sie ist eine im Verborgenen
thätige Kraft, die zunächst nur das Verhalten in bestimmter Weise
beeinflufst, die hernach aber auch mit anderen Vorstellungen in

Wechselwirkung tritt, bis das Kind einmal die Häfslichkeit des
Streites im eigenen Gemüte empfindet.

Je weiter das Kind im Verständnis und Gebrauch der Sprache
fortschreitet, desto leichter wird es, durch Erziehung und Lektüre
die psychologischen Vorgänge zu beschleunigen, die zur Bildung
des sittlichen Geschmacks führen.

Endlich haben wir noch auf den Einflufs hinzuweisen, den
die Religion auf die sittliche Bildung ausübt.

Einsichtige Eltern lehren das Kind zu Gott beten, sobald sein

Bewufstsein und seine Sprache es gestatten. Wie die Eltern dem
Kinde lieb und gut sind, so stellt sich das Kind den lieben Gott
vor. Auf ihn überträgt es im höchsten Mafse, was es an den
Eltern Vorzügliches bemerkt. Weil die Eltern von Gott nur mit

der grdfsten Verehrung sprechen, so ist auch dem Kinde Gott
bald der Inbegriff aller Vollkommenheit, natürlich wie ein Kind
sich solche zu denken vermag. In seiner Vorstellung Gottes weifs

es die iiebUcb&ten Züge mit den unmöglichsten Phantasien zu
vereinigen.

Es ist eine Täuschung, wenn viele theolcwnsch gebildete und
religiös gesinnte Menschen aus der Vorstellung Gottes die sittlichen

Begriffe, Pflichten, Tugenden und Grundsätze ableiten zu können
glauben Wir haben gezeigt, dafs die Vorstellungen des Sittlichen

sich im Innern des Menschen in eben so natürlicher Weise bilden,

wie alle übrigen Vorstellungen entstehen. Das Kind kann auf

seine Vorstellung Gottes nur das übertragen, was es in seinem
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Lebenbkreise durch eigene apperzipierende Thätigkeit an sittlichen

Anschauungen gewonnen hat. Es ist unmöglich, der Vorstellung
Gottes im voraus etwas zuzuschreiben, was man selbst noch nicht

weifs und woran man selbst noch nicht gedacht hat.

Gott ist in unserer Vorstellung aber nicht nur der Inbegriff

alles Sittlichen, sondern auch der letzte Grund alles Daseins. Gott
Ist nach uaserem diristlieben Glauben <lie höchste, aufserwelttiche,

von der Welt verschiedene Intelligens. Insofern wirkt in dem sitt*

liehen Bewufstsein die Vorstellung Gottes als das stärkste Motiv
sowohl für den Willen als auch für das Denken.

Es gilt das auch von den übrigen Vorstellungen im System
des christlichen Glaubens, weil sie alle mit der Gottcsvorstellung

im Zusammenhange stehen. Die religiösen Vorstellungen zwingen
uns, unser Inneres und unser Leben mit der gröfsten Aufmerk-
samkeit zu betrachten. Wo ein solcher Antrieb zur Aufinri l-rsamkeit

und Selbstbeobachtung vorhanden ist, da vollziehen sich auch die

festesten und schärfsten Apperzeptionen zur weiteren Bildung des
sittlichen Geschmacks. Dafs aufserdem aber die religiösen Vor«
Stellungen noch ihre besondere und weitergehend Aufgabe
haben, sei zur Vermeidung von Mifsverständnissen hier nur nodi
erwähnt.

Der sittliche Geschmack ist also nach der ganzen Art seiner

Entstehung etwas Naturwüchsiges, das sich in der Haupt-
sache ohne fremdes Zuthun entwickelt, das sich allerdings im
gesitteten Verkehr rascher und durch sorgfältige Erziehung edler

entv^ickelt. Von diesem Gesichtspunkte aus ist es f^^estattet, den
Menschen mit einem Haume zu vergleichen, der des Edelreises

bedarf, wenn er gute Früchte bringen soll. Ebenso kann man
die Lehren, die die Erziehung dem Kinde äbermtttelt, erst unter
diesem Gesichtspunkte als den guten Samen bezeichnen, den man
dem Kinde ins Herz säet. Der sittliche Geschmack erscheint dar-

nach als der Keim, aus welchem die Gesinnung und Geistesrich*

tung des Menschen erwächst.

Welches sind nun die naturwüchsigen Folgen des
sittlichen Geschmacks?

Ein Kind, dessen sittlicher Geschmack hinlänglich gebildet

ist, nimmt das sittliche Denken und Empfinden seiner Familie,
seiner Umgebung in sich auf. Es geschieht das so leise und un-
vermerkt, dafs weder es selbst, noch die Erwachsenen diesen Vor-
gang sonderlich beachten. Gut und löblich erscheint zunächst
alles, was die Eltern und Verwandten thun. Das wird erst un*
bewufst nachgeahmt und dann mit vollem Bewufstsein nachgethan.
Erst zwingende äufsere Verhältnisse bewirken eine Änderung in

den Anschauungen oder eine Bereicherung des sittlichen Empfin-
dens. Das geht aber auch niemals plötzlich vor sich, sondern nur
albnihlicb. In einer Riditung nimmt der Mensch neue Gedanken
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auf, während er in anderer Hinsicht an den alten Anschauungen
und Gewohnheiten festhalt.

Aus der Beobachtung des Lebens, besonders da, wo es sich

im engen, immer gleichförmigen Geleise bewegt, ergeben sich fest-

stehende Apperzeptionen, die sich von Geschlecht zu Geschlecht

vererben. So entstehen die Sitten und Gebräuche. Wie
der Vater sich bei der Arbeit und im Vericehr benimmt, worin
er Erholung sucht, was ihm Freude oder VerdruTs berettet, das
tritt in gleicher Weise an die aufwachsenden Kinder heran. Was
für Lehren, Ermahnungen, Klugheitsregeln und Lebensgewohn-
heiten der Vater aus dem gesellschaftlichen Leben davongetragen

bat, darnach apperzipieren auch die Kinder das Dasein. Sie sind

in mancher Hinsicht wie Bücher, die mit stereotypen Lettern
druckt werden. Die Vorfahren haben ihrer Lebensauffassung und
Lebensbetrachtung einst einen bestimmten Ausdruck gegeben.

Solche Ausdrücke traten bei {gegebener Veranlassung wieder ins

Bewufstsein. Ganz unwiilkuriich fassen die Nachgeborenen die

Situation und ihre Besetchnung gerade so auf und fibertragen sie

auf ihre eigenen Nachkommen. So erhalten sich Grundsätze über
das Verhalten in Familie und Gesellschaft, die ihr eigentümUches
Gepräge in Redensarten und Sprichwörtern gefunden haben. Wie
die Alten sungen, so zwitschern die Jungen ! Das entspricht dem
volkstümlichen Geschmack, der in der Sitte begründet ist, wie er

auch die Sitte und die Sittlichkeit erhält. Wo aber die überlieferte

Form des sozialen Lebens sich auflöst, da bewirkt der sittliche

Geschmack, dafs sich im Laufe der Zeit neue Lebensformen
bilden.

Endlich veredelt der sittliche Geschmack auch die Liebe
zur Heimat und die nationale Gesinnung. Diese sind

zuerst nicht etwas rein Sittliches, sondern vorwi^end etwas
Natürliches, das sich erst in der Wechselwirkung mit wahrhaft

sittlichen Vorstellungen veredelt. Wer sich in seiner Heimat
offenen Sinnes umschaut, dem bietet die heimatliche Erde
mancherlei, was sein Gemüt erfreut und sein Denken interessiert.

Von den so erworbenen Vorstellungen kann niemand wieder los-

kommen, wenn er auch wollte. In dem entlegensten Dorfe er-

fährt das Kind etwas von dem weiten Vaterlande, von der Lebensart
und Denkungsweise lerner Stammes- und Volksgenossen, mit

denen es sich eins fühlt. Von den Eltern und Grofseltern hören

die Kinder, wie es in früherer Zeit im Dorfe und in der Stadt
ausgesehen hat, was für gute und böse Zeiten die Menschen da-

mals durchgemacht haben. Solche Erzählungen bilden die Brücke
zur noch weiter zurückliegenden Vergangenheit, über die ein Kun-
diger zu erzählen weifs. Wie ein unsichtbares Band verknüpft

eine Reihe von hellen und dunklen Vorstellungen Gegenwart und
Vergangenheit Dafs wir aber der Väter gern gedenken und sie
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in Liedern und Denkmilern verehren, dafs wir in diesem Geiste
die Jugend ernefaen und so der Zukunft ihr GeprSge geben, das
ist eine Wirkung des sittlichen Geschmacks. Das Volksleben
wurde sich auflösen und zerfliefsen, wenn es jemals anderen Vor-
steiiungskreisen (ibi bene, ubi patrial) gelingen sollte, dife nationalen

Empfindungen im sittlichen Geschmack gänzlich zu unterdrücken
und ihre Wirksamlceit völlig ni hemmen.

Stellen wir nun zum Schlufs das Ergebnis unserer
Untersuchung im Zusammenh nr>(T dar.

Aus der Betrachtung der konkreten Thatsachen geht hervor,

dafs sich das Sittliche im Geiste des Menschen in eben so natür-

licher Welse gesetsmäfsig entwickelt, wie es bei allen andern
Erscheinungen des Geisteslebens der Fall ist. Die Sittlicfakeit ist

nicht angeboren , denn die Beobachtung Neugeborener thut dar,

dafs diese in der ersten Periode ihres Lebens nicht imstande sind,

Vorstellungen des Sittlichen zu bilden. Es mufs zuerst eine ge-

wisse Mannigfaltigkeit und Vertiefung des gütigen Lebens vor-

banden sein, damit das Kind sein eigenes Selbst von der Um-
gebung zu unterscheiden vermag. In den Vorstellungen, die das
Selbstbewufstsein zum Tnhnlt haben, sind schwächere oder stärkere

Zuneigungen und Abneigungen begründet, aus welchen bei passen-

den Gelegenheiten ein Vorziehen und Verwerfen hervorgeht. I n
Verbindung mit den Förderungen und Hem-
mungen des Selbstbewufstseins vollziehen sich
dann erst Apperzeptionen, die von einem Wohl-
gefallen oder Mifsfallen begleitet sind. Es ge-
schieht das durch die Vermittelung der inneren
Aufmerksamkeit. Die dadurch entstehenden
geistigen Gebilde lassen sich in ihren aller-
ersten Anfängen mehr erschliefsen als beo-
bachten; aber durch häufige Wiederholungen,
wie sie in dem engen Lebenskreise des Kindes
unausbleiblich sind, verdichten sich die
schwachen Gebilde tu klaren Vorstellungen»
die sich dem Beobachter kund thun. Die Repro-
duktion und Association der apperzipierten
Vorstellungen dieser Art begründen den sitt-
lichen Geschmack, wobei in den einzelnen Per-
sonen jedoch eine grofse Verschiedenheit mög-
lich ist bezüglich der Vollständigkeit der
ganzen Vorstellungs gruppe wie der Festigkeit
der einzelnen Vorstellungsreihen Wenn sich so im
eigenen Innern die Anlange des Sittlichen gebildet haben, ist es

dem Menschen möglich, die sittlichen oder unsittlichen Begeben-

helten in semer Umgebung richtig zu erfassen. Er wird sie aber

immer nur soweit richtig auffassen, als er in seinem Innern ver-
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wandte Vorgänge kennen gelernt hat, welche seinem Geschmack
SUr ruhigen Beurteilung vorgelegen haben.

Durch die Erlernung der Spr -.che wird die Bildung sin lieber

Anschauungen sehr erleichtert. Eine Menge von Handlungen und
Thätigkeiten wird durch die Sprache fester bestimmt. Das Wort
hebt die von ihm bezeichneten Vorstellungen aus der Gesamtheit
derselben heraus und macht sie anschaubar, es macht oft geradezu
darauf aufmerksam, es veranlaist die Erinnerung an frühere Ein-

drücke und spannt die Erwartung, ob in einem bestimmten Falle

der sittlichen Anschauung gemäls gehandelt wird. Versteht das

Kind erst einmal, einen Teil seines Innern durch die Sprache zu
offenbaren, so wird es den Erwachsenen leichter, es über den
Wert oder Unwert seiner Handlungen zu belehren, wodurch seine

sittliche Erkenntnis rascher wächst, weil seine Aufmerksamkeit
auf das Sittliche hingelenkt und dadurch die Apperzeption sittlicher

Eindrücke vermehrt und beschleunigt werden kann. Verständige

Eltern haben dem Kinde von Anfang an sittliche Gewöhnungen
beigebracht, über welche es allmählich durch eigenes Nachdenken
zur K! irheit gelangt, wodurch sie zu sittlichen Vorstellungen um-
geschaffen werden.

So steht das herangewachsene Kind schliefslich vor uns mit
einem sittlichen Bewufstsein, dessen Inhalt zwar in mancher Hin«'

sieht noch dürftig ist ; aber es ist doch ein Anfang da von allen

den Richtungen, nach welchen hin das sittliche Lehen sic'n ent-

falten kann. Allerdings hat es noch kein volles Verständnis dafür,

in welcher Weise das Sittliche in der Berufsspliäre der Erwachsenen
zur Erscheinung kommen mufs; es kennt noch nicht die Konflikte,

die das pratctische Leben mit sich bringt; auch weifa es noch
nichts von den Reflexiomn, die das Bewufstsein von gut und
böse oft ersticken. Aber einen Vorzug hat das Kind vor dem Er-
waciisencn, nämlich <!cn, dafs es in seiner Sphäre viel unmittel-

barer empfindet, dal^ es scharter urteilt und viel seitcncr sein

Urteil durch Voreingenommenheit bestechen läfst. Diese Un-
befangenheit hat der Dichter im Auge, wenn er sagt:

Was kein Verstand der Verständi^c^ sieht,

l'ias übet in Einfalt ein kindlich Gemüt.

Die Ausdrucke sittliches Bewufstsein und sittlicher Geschmack
betreffen den Gedankenkreis, der durch die Apperzeption sittlicher

Verhältnisse entstanden ist Will man hier genauer unterscheiden»

so kann man die Summe der Vorstellungen dieser Art als sitt«
liches Bewufstsein bezeichnen. Von diesen Vorstellungen
drängt sich keine besonders hervor, sie sind im Gleichgewicht, so

lange kein VViiiensverhältnis, keine That sich zur Beurteilung dar-

bietet. Geschieht dies aber, so werden sofort einige Vorstellungen
der ganzen Gruppe berührt und höher ins Bewufstsein gehoben»
der Inhalt des sittlichen Bewufstseins spitzt sich zu, um eine neue
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Vorstellung aufzunehmen oder abzuweisen. Diesen Zustand des
sittlichen Bewiifstseins kann man als sittlichen Geschmack
bezeichnen, weil er je nach dem Verlauf des Vorstellens von
einem Wohlgefallen oder Mifsfallen begleitet wird. Dieses Wohl-
gefallen oder Mifsfallen ist der Ausdruck dafür, dafs auch die

Form des Vorstellens, sein freier oder gehinderter Verlauf, zum
Bewufstsein gekommen ist. Herbart hat diese Merkmale des sitt-

lichen Geschmacks dem allgemeinen Sprachgebrauch gemäfs als

Geschmacksiirteile bezeichnet, weil sie ein Vorziehen oder Ver-

werfen ausdrücken, wie solches auch beim sinnhchen Geschmack
stattfindet. Wenn das sittliche Bewufstsein schärfer ausgebildetere

und fester gefügte Vorstellungen amschttefst, nennt man es wohl
Ce w i s s en. Es ist uns aber nicht unbekannt» dafs diesem Worte
auch eine religiöse Färbung anhaftet.

Wir haben schon angedeutet, dafs der sittUche Geschmack
gewissen Veränderungen unterworfen ist. Das ist ganz selbstver-

ständlich, weil er ein Produkt der natürlichen geistigen Entwicke-
lung ist Aber wie aus einer Eiche niemals eine Pappel wird, ob-

wohl die Eichen unter sich in mancher Hinsicht verschieden sind,

so betrifft diese Veränderung auch niemals eine totale Umände-
rung seines Wesens. Seine ersten Elemente bleiben
ewig dieselben, so lange Menschen leben von un-
serer Art. Es ist das eine naturgesetzliche Not-
wendigkeit. Wohl aber können sich mit den richtigen Apper-
zeptionen unter gewissen Umstänflf-n ?chiefe und falsche Auf-
fassungen verbinden, wodurch dann das sittliche Bewufstsein ge-

trübt wird. Wenn dann eine gute oder böse That zur
Beurteilung vorliegt, dann urteilt nicht nur der
sittliche Geschmack, sondern mit ihm urteilt noch
eine Menge anderer Vorstellungen. Aus solchen Erfah-
nint'en ist die Redensart geboren: Der Geschmack ist ver-

schieden! Über den Geschmack läist sich nicht streiten 1 Dieses Wort
wird immer sein Recht behalten, aber den sittlichen Geschmack
betrifft es nicht; es bezieht sich auf die Vorstellungen, die sich

in den sittlichen Geschmadc euigeschlichen haben. Wo ein

Mensch mit ernstem Wollen an seiner Selbsterziehung arbeitet,

wo er mit aufrichtigem Gcmüte hört auf die Urteile teilnahms-

voller Freunde, da empfindet er in Stunden stiller Selbstbeobach-
tung die Läuterung seines sittlichen Gesdimaeks.
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B. intteUimgen.

I. Berieht Ober die 25. Haeptvereaimiiiuiig dee Vereine

fUr Herbartische Pädagogik in Rheinland und Westfalen.

Zu der 95. Haoptversammlung, welche Samstag, den 34* Juli 1897 im
Kaiscrsaa! zu Hagen i.W. stattfand, hatten sich etwa 180—200 Teilnehmer

eingefunden. Der Verein tagte zum erstenmal auf westi^lischem Boden

und swar in einer Stadt, in der er bisher nur ein einziges Mitglied hatte.

Da aber Hagen «n wichtiger und bequemer VnkehmDittelpaiikt ut, eo

gab rieh der Vorstand der Erwartung hin, ans dem Hellw^ und dem
Saneriande wflrden die Kollegen herbeikommen» um die Bestrebungen des

Vereins aus eigener Anschaunnp kennen zu lernen. Diese Fi\v?\rtnncf ist

nicht «getäuscht worden; denn abgesehen von dem alten Stamm der regel-

(Tiai'sigen Besucher unserer Versammlungen, bestand die Mehrzahl der Er-

schienenen aus Niditmitgliedem, von welchen jedoch die meisten im Ver*

laufe der Sitsnng ihren Beitritt erklärten.

Atlfserdem haben sich jetzt auch viele Kollegen aus dem Süden der

Rheinprovinz dem Verein angeschlossen, zum Teil in Folge des rheinischen

Lebrertages zu Kreuznach a. d. N. (Pfingsten d. J ).

Die beständig einlaufenden Anmeldungen und die Bildung neuer

Herbartkr&nschen in Gegenden, wo man solche bisher noch nicht kannte,

berechtigten uns zu der Vermutung, dafs am Schlüsse dieses Jahres min-

destens 1000 Mitglieder zum Verein gehören werden.

In derselben Weise gewinnen Herbarts Pädagogik und Philosofibie in

den Niederlanden an Ausbreitung.

Herr Rektor Horn aus Orsoy a. Rh. leitete die Verhandinngen aalt

einer wirkungsvollen Ansprache ein* Darin führte er aus, es sei ihm eine

besondere Freude, so viele Lehrer ans Westfalen, teils alte Bekannte, ver-

einigt zu sehen, um das Leben des Vereins kennen zu lernen. Der Verein

habe an <ler llcrbnrtischen Pädarrot^ik und Philosophie eine fi;ste Basis,

auf der eine Verständigung über alie schwierigeren i*ragen unseres Berufes

eher möglich sei. Eine beliebig snsammengerufene Ansahl Lehrer könnea
Uber die internen Fragen unseres Berufes nicht so frudatbringend dis-

kutieren, weil in den grundlegenden psychologischen und ethischen An-

schauungen solche Lehrer nicht einig seien. Das beweise die Erfahrung.

Wir legen aber unsern Bestrebungen die Herbartischen Anschauungen zu

Grunde, weil Herbart nicht nur ein feinfühliger, tüchtiger Philosoph war»

was jetst immer mehr sur Anerkennung kommt, sondern auch ein ausg^*

zeichneter Pädagoge. Er begnflgte sich nicht damit, ein philosophisches

System aufsusteUen, sondern suchte auch dessen Anwendung su erproben..
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Hinsichtlich der l^sycholo^jic und Ethik hat er das in seiner Pädagogik
versucht; denn diese Wissenschaft lag ihm vor allen Dingen am Herzen,

weil sie von so eminenter Wirkung auf das geistige und sittliche Leben
ist. Aber auch in die andern Wissenschaften dringen jetst die philo-

sopliischen Gedanken Herbarts immN mehr ein. Die neueren Forschungen
auf dem Gebiete der Chemie, der Physik und der Physiologie, soweit sie

die begriffliche Erklärung der Erscheinungen betrefTen, bestätigen in über-

raschender Weise die Sätze, die Herbart in seiner Metaphysik darüber

aufgestellt hat. Bisher hat Herbarts Philosophie dte Ergebnisse der natur-

viss'jnschaltlichen Forschung in sich aufnehmen können, ohne irgend einen

wesentlichen Grundsats verleugnen oder verändern zu müssen. Das wird

niemand in Erstaunen setzen, der wcifs, wie sehr Herbart bei der Be-

arbeitung der Begriffe von Erfahrung und Wissenschaft ausging und nicht von

iibersinnlichen Voraussetzungen einer verzückten Phantasie. Wenn der Ver-

ein deshalb Heibart als seine feste Basis betrachtet, so geschieht das nicht

aus Beschränktheit oder aus purem Eigensinn oder der Mode w^n,
sondern weil wir dafür gute Gründe haben. In seinen Einselheiten ist

Herbarts System der Päda^^ofiik nnd Philosophie der Verbesserung be-

dürftig, ibcr in den Prinzipien hat es sich bisher als durchaus haltbar er-

wiesen, und deshalb ist es auch des weiteren Ausbaues würdig und fähig.

Wer diese Pädagogik noch nicht kennt, den dürfen wir deshalb mit gutem
Gewissen einladen, unserm Verein beisutreten, der es seinen Mitgliedern

bedeutend erleichtert, mit den wichtigsten Punkten der Herbartischen Lehre

bekannt zu werden. Es ist ja durchaus nicht erforderlich, dafs jeder Lehrer,

der der wissenschaftlichen Pädagogik zugethan ist, nun auch in den Werken
Herbarts selber studiert. Zwar ist Herbarts Sprache ungemein klar und
schön und s^gt nirgends die krausen Wortverrenkangen und Satsungehener,

die das Studium Kants, Fichtes, Schellings und Hegels sos^ erschweren.

Ahe r seine Erörterungen sind von so bündiger Kürze und setzen so viele

mathematische und naturwissenschaftliche Kenntnisse und die Bekanntschaft

mit den zeitgenössischen Philosophen voraus, dais einem Anfänger im

philosophischen Stadium nicht su raten ist, direkt nüt Herbart ansufangen.

Er selber, am die Studenten mit seiner Philosophie bekannt su machen,

nahm vorher «nen gründlichen Kursus im Plato mit ihnen durch, wodurch

er sie erst an ein strenges begriffliches Denken gewöhnte. Von den her-

vorragenden Schülern Herbarts ist indessen die Philosophie des Meisters

weiter bearbeitet worden, so dafs wir jetzt über eine grofsc Menge von

Werken verfBgen, die es jedem lernbegierigen jungen Manne ermögticheo,

sich mit dem sum Lehrerberuf in Beziehung stehenden wichtigsten Ge-

dankengängen der theoretischen und praktischen Philosophie bekannt zr.

machen. Wer die Schriften von Flügel, Zillcr, Dörjifeld, Rein, — um nur

einige Autoren zu nennen — studiert, soweit Neigung und Zeit es ihm er-

lauben, der darf sich getrost einen Anhänger Hert»rts nennen; denn er

hat damit Gedanken in sich aufgenommen, die in allen wesentlichen Stücken

von Herbart herstammen. Und er hat für die Betrachtung der pädagogischen

Angelegenheiten einen Blick bekommen, wie ihn Herbart gelutbt hat. Wer
ridm^gbebe SumUmi. XIX. i. 3
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aber durch Heins, Staades, Langes Schriften ein Interesse für diese Päda-

gotjiii gewonnen hat, der kommt so leicht nicht wieder von ihr los, sondern

wird sich immer mehr darin vertiefen, soweit ihm seine besonderen Ver-

hiltnisse du gestatten. Aber es ist durchaus nicht erforderlich, dafs jedes

Mitglied des Vereins nun auch alle Zweige der Philosophie und P&dagogik
vornimmt, sondern jeder beschränke sich auf das, was ihm besonders zu-

sagt, aber keiner verliere die Lust, auch den Studien anderer mit teil-

nehmendem Sinne zu folgen. Wenn also, wie das früher wohl geschehen

tit nnd jetst hin und meder noch geschiebt, die Lehrer vor dem Stadtum
Herbarts gewarnt werden, es sei su schwierig, zu unfruchtbar, es verleite

zu gewagten Experimenten und zur Unsufriedenheit mit dem Berufe, so

sind das gänzlich unzutreffende Behauptungen. Die Lchrthätigkeit hc^irzt

eine solche "Würde und Wichtifjkeit, dafs sie der wissenschaftlichen Be-

arbeitung gar nicht entbehren kann, und aufser der Herbartschen liegt

eine solche bis jetst nicht vor. Ein verständiger, selbständiger Lehrer

sollte sich deshalb durch jene Warnungen nicht vom Studium der wissen-

schaftlichen Pädagogik abschrecken lassen. Aber noch in anderer Hinsicht

ist die Zugehörigkeit zu unserm Verein von grolsem Wert. Unser alter

Professor Hülsmann sagt einmal: Wenn die Lehrer sich in sinniger Weise

in ihren Beruf vertiefen, dann kann man sich darauf verlassen, dals in der

Regel ein gutes Resultat daraus hervorgeht I Aber dit Verhältnisse haben
dahin geführt, dafs in pädagOfpschen Angelegenheiten <üe Ldtrer wohl die

allerletzten sind, die befragt werden. Man hätte sonst gewils nicht die

grofsen Schulsysteme, die Trennun«; der (Icschicchtcr, die Monopolisierung

von Lesebüchern und dergleichen mehr einrichten können. Nicht die ge-

sicherten Ergebnisse der wissenschaftlichen Pädagogik, sondern die wech-

sehiden Anschauungen der hohen und bdchsten Behörde bestimmen Form
und Arbeit der Schule. Natürlich ist jeder Lehrer verpflichtet, den Vor-

schriften seiner Vorgesetzten pünktlich Folge zu leisten. Aber als Mitglied

unsers Vereins, der die pädagogischen Dinge vom Standpunkte der wissen-

schaftlichen Pädagogik betrachtet, kommt er viel eher sur Klarheit über

die Ursachen, weshalb heute die ersieherische und seelsorgerische Art>eit

in Kirche und Schule nicht gedeihen kann und nicht das leisten kann,,

was man von ihr erwartet. Ebenso ist es auch im Verein leichter, sich

über die notwendigen Reformen zu verständigen und solche zu bean-

tragen. Findet man damit kein Gehör, so hat man doch das ruhige Be-

wufstsein, auch in dieser Besiehung seine Pflicht erfüllt su haben, und
wenn schfiefslidi die Dinge schief gehen, so sind wir nicht überrascht;

denn wir haben vorher gewulst und darauf hingewiesen, dafs es so kommen
würde. Der Schluls der Rede klan;; aus mit einem herzlichen Willkommens-

grulse an die verehrten Gäste aus Westfalenland.

Es versteht sich von selbst, dafs diese mit sympathischer Stimme
vorgetragenen Ausführungen von den Anwesenden mit lebhaftem Beifall

aufgenommen wurden.

Herr Rektor Lomberg aus Elberfeld, der Schriftführer des Vereins,

gab dann eine nach fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten gruppierte.
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Obersicht aber die einzelnen Themata, die der Verein bis dahin behandelt

hatte. Eine chronologiache AaüiUiliiitg derselben befindet sich in der

25. Einladangsschrift.

Dann nahm Herr Mittelschullehrer Fick aus Elberfeld das Wort, um
dem Verein den Entwurf zu einem Gesuch an die Bonner Fakultät vor-

selesen. fUch dem Tode des Professors Jürgen Bona Meyer ist in Bonn der
Lehrstnhi eines Professors der Philosophie neusnbesetzen. Der Verein
für Herbartische Pädagogik in Rheinland und Westfalen richtet deshalb an
die Fakultät die erfjebene Bitte, bei der Neubesetzung dieser Stelle einen

Vertreter der Philosophie Herbarts zu wählen und schläft ihr als geeig-

neten Kandidaten den Herrn Pastor Flügel aus Wansleben bei Halle a. S.

TOT. Zor Rechtfertigung dieses Gesnches wird zunächst der wissenscteft-

liche Wert der Philosophie Herbarts betont. Dann wird auf die Thatsache
hirgewiesen, dafs diese Philosophie in Rheinland, Westfalen und den an-

grenzenden Bezirken sehr verbreitet ist und dafs deshalb der Wunsch
wohl berechtigt ist, dais an der Bonner Universität diese Philosophie den

Stadierenden vorgetragen wird, denn sonM stände in dieser Beziehung die

Universität ohne Zusammenhanj; mit dem Leben in ihrer engeren und
weiteren Umgebung. Endlich wird gerade Herr Pastor Flügel vorgeschlagen,

weil derselbe diesem Gebiete 'üe genauesten Kenntntsse und zahl-

reichsten Verdienste besitzt. Dieser Antraf^ wurde mit einem lebhaften

Bravo begrüfst und der Vorstand beantragt, in dem angedeuteten Sinne

bei der Bonner Fakultät vorstellig zu werden. Ober diese Angelegenheit

werden wir demnächst noch besonders berichten.

Es erhielt nun das Wort Herr Dr. Bötticher, Direktor des Gym-
oasiiuns in Hagen» um im Auftrage der Comenins-Gesellschaft den Verein

lU begrfifsen. Der Redner hob hervor, dafs die Bestrebungen der Herbert-

vereine und der Comcnius-Gr-f !'schaftf n nicht nur sehr viele Berührungs-

punkte hatten, sondern sich in mancher Hinsicht sogar deckten. Vor
äiiem rechne die Comenius-Gesellschaft zu ihrem Arbeitsplan das Studium

Herbarts, nicht blofs des Ptdiosophen, sondern awA des Pädagogen. Die

Tiefe der Auffassung und der umfassende Blick, mit dem Comenius das

Eniebungswerk behandelt habe, finde man MUT in solchem Maise bei

Herbart wieder, dessen Arbeiten die Ausgangspunkte für weitere For-

schungen über das Leben der Seele und über die pädagogische Thätigkeit

geworden sind. Beide Pädagogen beschränken sich aber nicht nur aut

das verhäitnlsmäfsig kleine Gebiet der Schule, sondern richten ihren Blick

auch auf eine sweckmälsigere Gestaltung der Formen des gesellschaftlichen

Lebens. Comenius arbeitet für eine weltversöhnende Wirksamkeit der

christlichen Religion, die ira Streit der Konfessionen gar zu leicht ver-

schwindet. Herbart sucht in seiner praktischen Philosophie die verschie-

denen GeseUacbaltskreise mit dem Geiste wahrer Sittlichkeit zu durch-

dringen. Das sind so grobe gemeinsame Gesichtspunkte, dals es ganz

natürlich ist, wenn sich hier zwischen den einzelnen Comenius-Gesell-

achaften und den Herbartkränschen ein herzliches und freundschaftliches
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Verhä!tni!; entwickelt hat, nus dem rechte Früchte für die Vervollkommnunfr

des Erziehungswerkes hervorgehen werden.

Herr Rektor Horn dankte dem Redner lur diese warmempfundene

BegrflfsuiiK; er versicherte, daTs auch die Anhänger Herbarts den Bestre-

bungen der Comenitts>Geselbchaft sympatiiisch gegenüberstehen und dals

manche Herbartianer auch auf diesem Gebiete pädagogischer Forschung

fhir-a seien und erinnerte zuletzt daran, dafs Herr Direktor Bötticher durch

seine Übersetzung von Comenius »schola ludus«; Die Schule als Spiel

(Verlag von Herrn. Beyer & Söhne in Langensalza) sich den spesiellen Dank
der Volksschnlldirer verdient hätte. Dorch Erheben von den Sitsen wurde

diesem Danke Aasdruck gegeben. —
Es wurde nun in die Verhandlung einfjetreten. Der einzige Gegen-

stand derselben war die gedruckte Vorlage : „Beiträge zum Geschichts-

unterricht" von Herrn H. Franzmann, Lehrer in Kssen. Zunächst

einigte man sich darin, nur die ersten Hauptteile und nicht die i^nse Vor-

lage SU besprechen, damit für Oäste und Mitglieder noch Zeit bleibe, im

gemfltlichen Kreise Aber Herbartische Dinge su plaudern.

Ober das Wesen der Geschichte nnd die Aufgabe des Geschichts-

unterrichts hatte der Referent folgende Thesen aufgestellt:

A. Wir bestimmen die Geschichte als die durch Ideen bewirkte und

genälirte, durch die göttliche Macht und Vorsehung geleitete, in Hand-
lungen und Zuständen sich darstellende Fortentwicklung der Menschheit

als Ganze;; oder eines VoTkes als solchen dem Ziele der Vollkommenheit

entgegen bis zur Gegenwart.

B. I. Der Geschichtsunterricht'hat dem Schüler zur Kenntnis uaü zum
Verständnis des Lebens seines Volkes in der Gegenwart su verhelfen,

9. er muis den Willen und die Kraft in ihm wecken und stärken, sich

selbstthätig an der durch sittlich-religifise Ideen beherrschten Weiterent-

wickelung seines Volkes zu beteiligen

;

3. er muis ihm darum Einsicht in die Entwickelung seines Volkes bis

zur Gegenwart und in die Ideen gewähren, welche diese Entwickelung be-

herrscht und geleitet haben.

Tn der sich anschliefsenden Diskussion wurde Zuerst der Geschichts-

stoft" l)ehande1t nnrh den sechs Klassen des Interesses. Diese Ausführungen

wurden dann ergänzt durch eine Betrachtung des Stoffes unter dem Ge-

sichtspunkt der fünf sitihchen Ideen, wodurch etwas Herbartischer Geist

in die Sache kam ; denn die gedruckte Vorlage seibat läfst diesen leider

allsusehr vermissen. Die weitere Diricnssion bestand denn auch sum Teil

darin, dafs namentlich die ünhaltbarkeit der These A und die Ungenauig-

keit der Thesen B dargelegt wurden. Besonders wurde die Unzulässigkeit

hervorgehoben, dafs im Geschichtsunterricht oft vom Finger Gottes als

von einer unzweifelhaften geschichtlichen Thatsache geredet wird ; was jener

Ausdrude besagen soll, ist nur eine Auffassnngsweise, die wir dem Stoff

hiosufügen.

Ober die Auswahl des Unterrichtsstoffe» hatte der Herr Referent fol-

gende Thesen aufgestellt:
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1. Der Geschichtsunterricht der Volksschule beschränkt sich auf die

Geschichte des eigcßcn Volkes. Von aufserdeutscher Geschichte finden

nur diejenigen Kapitel Erwähnung, die vou bemerkenswertem Einflufs aut

«fie deutftdie Geachichte sind.

2. Die Auswahl berücksichtigt nur solche Stoffe, weiche fQr die Er«

kenntnis des politischen und sittlichen Fortschrittes unseres Volkes, für das

Verständni«^ der in seiner Geschiclite in die Erscheinung tretenden sittlich-

religiösen Ideen unentbehrlich sind.

3. xsebeii der politischen Geschichte und mit ihr zur Einheit ver-

bunden muss auch die Geschichte des ZoständUchen im Volksleben, die

sog. kulturhistorische Seite, ausreichend berflcicsichtigt werden.

4. Die geschichtliche Entwickelung ist bis sur Gegenwart stt ver-

folgen.

5. Die StofVau^wahi mufs dem Unterschied der beiden Geschlechter

möglichst Rechnung tragen.

6. Unter Berflcksichtigung der erwähnten Gesichtspunkte hat sich die

Stofikuswahl für die Volksschule auf das Faf^lichste und sur Erreichung der
gesteckten Aufgabe Notu-cn(ii;;stc zu beschranken.

In der Diskussion hierüber wurde von verschiedenen Seiten hervor-

gehoben, dafs der Verfasser die Bedeutung des heimatlichen Geschichts-

stoffes leider gänzlich übersehe. In längeren Ausführungen wurde ge^^eigt,

wie reich die mittelalterliche Geschichte der Herzogtümer Berg imd Mark
und der Abteien zu Essen und Werden sei, welch eine andere Wendung
die deutsche Geschichte genommen haben würde, wenn nicht das ein-

heimische Herrschergeschlecht ausgestorben wäre; iurner wurden die noch

erhaltenen Grundzüge der alten Uofordnung und der Markgemeinden an

konkreten Beispielen nachgewiesen und gezeigt, dais ohne Kenntnis dieser

Verhältnisse manche Lebenserscheinongen der Gegenwart kaum au ver-

stehen seien.

Gegen die Forderung, die geschichtliche Entwickelunj^ bis zur Gegen-

wart .zu verfolgen, wurde das Bedenken erhoben, die Vorgange seit der

Begründung des deutschen Reiches seien su athr mit den politischen

Streitfragen der Gegenwart verknüpft und daher sei die Behandlung dieser

Dinge unthunlich; denn die Lehrer denken darüber nicht objektiv, sondern

je nach ihrem Parteistandpunkte. Die meisten Redner meinten jedoch,

dieser Einwand habe keine Bedeutung. Ein rechter Patriot könne auch

die Ereignisse der neuesten Geschichte den Kindern vortragen, wenn seine

Darstellung auch nicht so ganz^objektiv sei; in nationalen Fragen müsse

man sogar parteiisch sein. IKesen Behauptungen würde natürlich von

anderer Seite entgegen getreten.

Was die Stoffausvvah! für die Knaben und Mädchen anbetritft, so war

die Versammlung der Meinung, eine Trennung der Geschlechter sei grund-

sätzlich SU verwerfen und deshalb sei eine besondere Stoffauswahl in dieser

Hinsicht überflüssig. Wenn Mütter oder V&ter ihren Kindern Geschichten

erzählen, so machen sie auch keine solchen Unterscheidungen

Nun schlois der Vorsitzende die Diskussion. Die Verhandlungen,
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sa^tc er, haben {gezeigt, dafs die Versammlung den praktischen Fr:ie:en

des Unterrichts ein lebhaftes Interesse entgegenbringt. Zum vollständigen

Abschlufs köniien wir die Frage, die uns heute beschifttgt hat, nicht

führen. Manche Punkte sind noch nicht spruchreif. Deshalb »i es sweck-

mafsigcr, die Diskussion jetzt abzubrechen, wo noch keine Ermüdung
herrscht, als sie fortzusetzen, bis die Teilnahme ermattet. Jetzt nimmt

jeder reiche und mannigfaltige Anregungen mit nach Hause, die er im

Kreise gleichgesinnter Freunde weiter verarbeiten kann. Unsere Versamm*

lungen haben ja auch den Zweck, die Arbeitsfreudigkeit in den kleineren

Kreisen stets au& neue anzuregen und zu stärken. Das möge auch ein

Erfolg unserer heutigen Zusammenkunft sein.

Elberfeld. Julius Honke.

2. Replik und Oupiik.

I. In Heft lU 1697 dieser Zeitschrift befindet sich eine von Herrn

Drefsler verfafste Besprechung der Rechenbflcher von Harms und KalHus,

die mich zu einer Erwiderung nötigt. Es ist durchaus nicht meine Ab«
sieht mit Herrn Dr. hier ülier die Mcthc>dik des Rcchcnuntoi rieht?'? zu

streiten, ich will nur einif^c Ain^abcn in seiner H(-s[»iechunt^ richtig stellen,

die trotzdem er einen Beweis »für uic Sorgfalt, mit der er zu einem Urteil

Aber das Buch kam« anfahrt, nicht richtig sind. Er sagt: »die Beibehaltung

der alten deutschen Mafse in zahlreichen Aufgaben halten wir für direkt

ungesetzlich « Offenbar meint er mit diesen Aufgaben solche, in denen

es sich um die Umrechnung der alten Mafse in die neuen handelt: das

sollte ungesetzlich sem? Die alten Maise treten uns noch fortwährend ent-

gegen und sie werden dadurch nicht aus der Welt geschafft, dafe von ihnen

nicht in der Schule gesprochen wird, namentlich aber bedürfen frOhere

Mafsangaben sehr häufig der Umrechnung und diese mufs der Schüler not-

wendig lernen Herr Drefsler sagt: »Die allen Mafse S. 258 und 259,

3Va iseUe veraltete MiiTsc. halten uir für schädlich«; ich muls hierzu er-

läuternd bemerken, dafs er damit die Tabellen, die eine höchst notwendige

Veifieichung der alten Münzen und Mafse mit den neuen geben, meint,

wem soll eine solche Vergleichung schädlich sein^ Herr Drefsler ver>

wirft den Ausdruck »Heben dar Brüche«, weil »bekanntlich« Heben das

Tilgen gleicher Additions- und Subtraktionsj^rolsen beneutet, er verwechselt

hier wohl »heben« mit »aufheben«: einen Bruch hebt man, + 33 — 3* »hebt

sich auf«, oder besser »ist gleich Null.« Er tadelt femer die lateinische

Endung in den Wörtern Numerus, Muitiplikandus u. s. w., er will dafür

eine deutsche: ich habe bis jetzt noch keine deutsche Endung für diese

in die deutsche Sprache herüberncnommcncn I at ei n i s c h e n Wörter kennen
gelernt, '-o lilcibt mir also dieser Tadel ein Rätsel. Vergeblich habe icli

auch nacii den Fehlern in den angcluhrten »ialächcii Aufgaben« gesucht.
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In dem Zeichen für das Wort Prozent will Herr Drefsler den horizontalen

Bruchstrich, nicht den schiefen; für mich und wohl für viele Andere be-

deutet aber Proient, § aber den Brach Null durch llull, der in der

Mathematik <k>ch aoch vorkommt. ^
Herr Drefsler hält die Erwähnung der alten deutschen Mafte fQr

ungesetzlich, er hält es aber nicht fQr ungesetzlich, die Verfasser eines

Kcchenbuches fälschlich des Diebstahls zu bezichtigen. Er sagt: »Nach

Einführung der Potenz (wohl nach unserm Vorgange: siehe Drefsler Leit-

faden snm Unterricht Im Rechnen 1893) u. s. w.« und weiter miten: »Eine

Bemerkung glauben wir bei dieser Gelegenheit nicht länger unterdrücken

zu sollen. Es ist der Wunsch, dafs auch in elementaren Lehrbüchern eine

Angabe der benutzten Litteratur nicht fchic. Hcsprcchung einer ganzen

Reihe von Rechenbüchern haben wir die Emptindung gehabt, dafs unser

kurser Leitfaden nwohl, wie auch die ältere ansgeseichnete Schnbert'eche

SanunlttttK von Rechenau^aben derartig kräftig verwertet wurden, dale

es doch wohl eine Pflicht der Billigkeit wäre, die QaeMen nicht angenannt

zu lassen.« Die erste Auflafje des Rechenbuches von Harms und Kallius

erschien im Jahre 1S70, die dritte, in der zuerst die Potenz behandelt

wurde, 1S74, Herr Drefsler zeigt im Jahre 1S97 die 1896 erschienene

lä. Auflage an und scheut sich nicht ansadeuten, dafe wohl ans seinem

1893 erschienenen Leitfaden abgeschrieben worden sei? Eine Schubert'sche

Samnilun-^j ist zuerst 1883 erschienen, ich kenne nur diese, wc'xls also nicht

ob es die von Herrn Drefsler gemachte ist. Verträgt sich solche geradezu

leichtfertige Verdächtigung mit der Sorgfalt, die Herr Drefsler bei der

Abfassung seiner Kritik befolgt haben will? Ehe er die Verfasser eines

bereits in 18. Auflage erschienenen Buches so schwer verdächtigte, hätte

er doch wenigstens die Jahreszahlen vergleichen sollen, die allein schon

ohne jede Vergleichung der betreffenden Bächer die UnmögUchIceit des

Diebstahls beweisen.

Berlin. A. Kallius.

2. Zu der Erwiderung des Herrn Prof. K. habe ich zu bemerken:

1 »Die Reibchaltun'T der alten Mafse sei nicht ungesetzlich -< — Laut

Beichsgesetz ist der Gebrauch von Instrumenten, welche auf alte Mafse

geeicht sind, verboten. In der Vorrede sur 3. Auflage S. IV wird die Be-

rücksichtigang englischer Hafte damit gerechtfertigt, »weil man doch hoffen

muss«, dafs die alten Malse und Mänsen bald aus dem Rechenbuche ver-

schwinden dürfen. In der Vorrede zur 12. Auflage steht: »die Seite IV
erwähnten Sätze der Mafs- und Gewichtsordnung sind durch Gesetz aus

ihr entfernt worden. Dies bezieht sich doch auf »die alten Mafse«? —
3. BDie alten Hafte werden dadurch nicht ans der Welt geschafft

daft von ihnen nkht in der Schule gesprochen wird.« — Aber wie denn,

sonst? Sobald die Schule sie nicht mehr behandelt, verschwinden sie fiir

das heranwachsende Geschlecht. Solange die Schule sie nicht wegläfst,

bleiben sie ihm geläufig und werden so künstlich erhalten.
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3. >Wem soll die Tabelle idcr alten Mafse^i schädlich sein?« — Unseren

Schülern navürlich, deren Geist mehr zu thun hat, als Quentchen und

Richtpfennige, Zuber und Maitcr, Ohm und Stübchen mit modernen Mafsen

la vei^leicben. Sollten diese Mafse nicht Verwendung finden, so bleiben

in den Aufgaben immer noch preuls. Fofs und Ellen, Morgen und Schefiel,

Pfund und Zentner.

4. »Die allen Malse treten uns noch fortwährend entgegen Der

Schüler mufs die Umrechnung in neue Mafse lernen.« — Der Nachsatz

fällt mit dem Vordersatz und diesen bestreite ich. Nur ältere Leute rechnen

noch mit Elle and Pfund. Leute mittleren Alters und die Schüler kennen

nur Bieter und »Kilo.« Selbst in Berliner Markthallen werden kleine

Quantitäten nach »5 Deka« (Dekagramm) verkauft.

5. »Herr Drcfsicr verwirft den Ausdruck »einen Bruch lieben « —
Dies thue ich allerdings, aber nicht, weil ich ihn mit »sich aufheben«

verwechsele, sondern die Schfller Dafs <Ue Verwechselung leicht ist,

fQhlt auch Herr Prof. Kalßus, denn er sagt: »+ 3a und — 3a hebt sich auf

oder b es.se r: ist gleich Null.« Im Sbrigen stand in der Besprechung

nur: »Der Ausdruck »heben« neben Kürzen U. s. w.<, worin liegen

sollte, dais man lieberden Ausdrnck »Kürzen« nimmt, der nicht mit »Sich

aufheben* verwechselt werden kann

6. »Multiplikandus.« — Besser klingt dod) wohl das Lehrwort Multi-

plikand. Der betreffende elliptische Sats hätte allerdings heilsen sollen:

»lateinische Endung statt deutsch« : Abkürzung.«

7. »Falsche .'\u!i^aben.< — Darunter verstehe ich erstens solche Auf-

gaben, die entweder ganz oder in einzelnen Angaben der Wirklichkeit

nicht entsprechen, und zweitens solche, die an eine andere Stelle der

Theorie des Rechnens gehören. Und nun frage ich: Ist es richtig, dals,

wenn 256 Arbeiter einen Damm in 291 Tagen aufbauen, i Arbeiter 291-356

Tage braucht' Elicnso wenig wie ein Vierspänner vier mal so schnell

fahrt wie ein Einspänner S. 51 No. 27. Mifst man wirklich das Volumen
eiserner Platten nach »Litern«? S. 183 No. 13. Sind das nicht Aufgaben

der Zinseszinsrechnung (statt der einfachen Zinsrechnung)?

S. »In dem Zeichen fttr das Wort Prozent will Herr Drefsler den
horizontalen Bruchstrich.« —

Eine Verwcchselunfj des Prozentzeichens mit dem Bruche: Null durch

Null kann ich mir kaum denken. Tn welcher .•Xuff^ahe könnten wohl beide

neben einander vorkommen r Die bciirtibweihc jj ist doch nur eme Konse-

quens der Schreibweise der gemeinen Brüche mit horizontalem Brach-

striche, die heutzutage die allgemeinere sein dürfte. —
Wns den Hauptpunkt der Entgegnung betrifft, so muls von vom

herein zugestanden werden, dafs bei ihm ein Mifsjjeschick auf meiner
Seite gewaltet hat. Erstens sind mir weder Korrekturfahne noch lievisions-

bo^cn zugegangen, wodurch sich auch verschiedene Druckfehler erklären,

die aber nicht von Belang sind. Zweitens hat sich die beabsicht^e ein-

fache Anführung des Leitfadens, wie das Brouillon ausweist, von der 2.

Stelle über die Potenz (vor: »Das Papier, Druck u. s. w.) an die i. Stelle
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über die Potens verirrt, wo im Brouillon keine Bemerkun,; steht, und dort

die falsche Fassung angenommen. Drittens ist die Schlulsher»crkung

{Eine ßcmcrkung glauben wir u. s. w. bis zu Ende), welche unter den
Strich kommen sollte — wie wiederum der Entwurf ausweist und wie

meines Wissens andi (wie ich immer thue) auf der Abschrift besonders

bemerlct war — einfach an das Referat an^rehängt worden. Dadurch hat

sie allerdings ihre nebensächliche Bedeutung verloren, aber doch (jhnc

meine Schuld. Selbst dann aber j^eht aus den Worten: »Es iii der Wunsch,
dafs auch in elementaren Lehrbüchern« hervor, dals es eben jetzt still-

schweifsend für zulässig gilt, bei elementaren Lehrbüchern andere BQcher

zn bentttxen, ohne sie su zitieren. Von einer Bezichtigrung des Diebstahls

kann also keine Rede sein.

Zur Beruhigung des Herrn Prof. Kallius erkläre ich aber iiiermit noch

ausdrücklich, dafs auch bei Abfassung des Referats mir ein derartiger Ge-

danke ferngelegen hat! —
Plauen-Dresdeo. H. Drefsler.

C. Beurteilungen.

I.

Fr.BanberOt Der grammatische Unter-
richt in der volluschttle. 4S S.

Gotha, Gustav Schloersroann. 1896.

Das Heftchen enthält nicht, wie der
Titel vermuten licfse, eine metho-
dische Abhandlung, sondern »einen
durch langjährige Praxis entstan-

denen Lehrgang.* Verf. legt viel

Wert darauf, dafs der ganze Lehr-
gang den Satz zum Ausgangspunkte
macht und die Wortarten da be-
handelt, u o sie in der Satzlehre auf-
treten. Aber es ist duch kaum an-

zunehmen, dals Verfasser die Wort-
biidnngslehre und die Rechtschreib-
ung in seiner langjährigen Praxis
erst nach der Lehre vom zusammen-
gesetzten Satze, wo sie in seinem Lehr-
gange stehen, getrieben hat. Dem In-

halte nach zu schliefsen, soll das Heft-
chen als Merk- und Übungsbuch in die

Handder Kindergegeben werden^ nur
sind dann Wendungen wie »die

Kinder werden aufgefordert« nicht

am Flaue. Meiner Meinung nach
kann es wohl bei freier Benutzung
dem Lehrer als Lehrgang und als

Beispielsammlung Dienste leisten,

fflr Kinderhand ist es aber so, wie
es jetzt ist, nicht zu empfehlen. Zu-
nächst fehlt eine fortlaufende Nume-
rierung; dies ist eine bloise Äusser-
lichkcit, aber praktisch nicht ohne
Bedeutung. Die Einteilungen
sind mehrfach sehr unlogisch, b. 29
liest man: >Die Wörter werden aut

doppelte Weise gebildet: aj durch
Ablautung oder durch Ableitungs»
silbe:i ; b" durch Zusammensetzung *

Will iijun uirklich blofs zwei Bil-

dungsweisen unterscheiden, so müfs-
tcn die .Mjle;tun<;si,i!bcn mit der
Zusammensetzung zusanunengcfafst
werden, da eine ganze Reihe von Ab-
leitungssilben (z. B.-bar, ver-) in einer
noch für Kinder durchsichtigen
Weise aus selbständigen Wörtern
entstanden sind. Übrigens ist die
»Ablautung« als Bildungsmitiel in

den Ausfiihrun^en kaum berührt,

obwohl in derselben die stärkste
bildende Kraft liegt. Aufden nächsten
Seiten finden sich der Reihe nach
folgende Überschriften : >A. Ableitung
der Sinnendingwürter. B. Ableitung
der GedanicendingwArter. C Ablei«
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tung der Eieenscbaftswörter. D. Ab-
leitung der Zeitwörter. E. Ableitunj^
der Dingwörter durch Vorsilben. ¥.

Ableitung der Zeitwörter durch Vor-
silben.« (!)— Die Fassung der gram-
matischen Lehren ist oft ungenau.
Nach S. 3 wird die Mehrzahl von
Bube, Gabel, Feder etc. durch An-
hangung der »Silbe« n pebildct; »der
Messer (Mafs)« und »das Messer
(Schnetdehandwerkzeu^)« sind »eine
dof pclte Einzahl« eines und desselben
Wortes, dessen Mehrzahl >djc Messer«
heifst. S. 15 heifst es: »das Zalit-

wort wird klein geschrieben, Kann
man aber das Geschlechtswort davor
setzen, so schreibt man es grofs,
z. B. der Kutscher föhit mit Sech-
sen.« (I) Nach S. 7 sind Wörter wie
tot, halb etc. »der Steigerung nicht
unterworfen.« Nach S. 36 »fH!It die
Verdoppelung weg« bei Wörtern
wie I'^alte, Hemd; war sie denn da?
»Das ZnsammentrefTcn von drei (!)

Konsonanten vermeidet man gern«

;

wie soll man es aber bei »Kunst«
vermeiden? und was soll man gar
bei »Ernst« thun? »Gebräuchlich« ist

aber nach dem Verfasser die Schreib-
ung mit drei [gleichen

!J Konsonanten
bei »Schallloch, Betttuch, Seeen {?),

allliebend.« — Dazu kommt eine auf-

fällig grofse Zahl von Druckfeh-
lern. S. 31 hellst es in einer Zu*
sammenfassung : »Die Ergänzung wird
bezeichnet durch die Umstands-
wörter des Ortes, der Zeit . . . und
des Grundes.« (Nach »Krtjänzun^;«
ist ein Stück Text weggeblieben.)
~ Endlich stOrt mich weni{^tens in
einem Heftchen für die Volksschule
die lateinische Terminologie:
attributiver Nebensatz, Relativsatz,
substantivisch, adjektivisch etc.

Fr. Franke.

II.

Cornelius Nepos. Lateinisches
Lesebuch für Quarta. Bearbeitet
von Or. Ernst Haupt. Erster Teil:

Text. Leipzig, Reisland, 1896. 56 S.

Das Büchlein enthalt >die zwölf
am meisten gelesenen Lebensbe-
schreibungen in der geschichtlichen

Reihenfolge« mit Ausscheidung alles

dessen, was für den Quartaner nicht
geeignet ist. Der Anhang enthftit

in 20 §§ häufig \ rki mmende Re-
densarten mit guten deutschen Ober-
setzungen, die Hauptdaten der be-
handelten griechischen Geschichte,

Erklärung der geographischen Namen
und dne Karte. Etwas wesentlich
Neues ist uns nicht aufgefallen.

Dr. Tögel.

ID.

Kafti«, Die Geschichte des
Reiches Gottes im alten und
neuen Bunde. Zum Studium
und zur unterrichtlichen Behand-
lung der biblischen Geschichte
wie der Sonn- und Festtagsevan-
gelien iflr Prftparanden, Semina-
risten und Lehrer. Netinte, durch-
gesehene und vermehrte Autiage.

Breslau. 1896, Carl Dfilfer. 4iSo KL,

geb. 5,50 M.

Das Buch ist der erste Teil von des
Verfassers Hilfsbuch beim evange-
lischen Religionsunterricht. Es ist

zunächst für .Seminare bestimmt.
»Es soll daselbst nicht nur das ein-

dringende, anschauliche Verständnis
der biblischen Geschichte vcrmiiictn,

sondern auch der künftigen unter-

richtlichen Th&tigkeit vorarbeiten
helfen; es soll nicht nur dem Wissen
über mannigfaltige Dinge Sicherheit
and Korrektheit, sondern auch dem
n.ich FortFchti't in der Selb.ster-

kenntnis und im Glauben ringenden
Herzen Förderung und Erbauung
gewähren; es .'^oll nicht nur an die

einzelnen Geschichten &ich iialtcn,

sondern die biblische Geschichte und
zwar als Geschichte des Reiches
Gottes darstellen und somit auch
das Notwendigste aus der Kirchen-
geschichte und Licdcrkundc bieten;

es soll uem Bibellescn, soweit dieses
poetische und Lehrbücher (Psalmen,
prophetische und epistolische Schrif-

tcnj bcfafijl, das lubtorische l'uada-

ment geben; es soll die im evange-
lischen Volksunterricht so durchaus
notwendige, aber bis dahin mehr
erstrebte als wirksam dargestellte

Aufeinanderbezichang von Bibel,

Katechismus und Gesangbuch kon-
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krct und darum deutlich zeigen; es
soll insbesondere für einen möglichst
anschaulichen Katechismusunterricht
einen soliden Unterbau liefern und
so zugleich den leider immer noch
hier und da beliebten dogmatisie-
renden Katechismusunterricht an
seinem Teil beseitigen helfen; es
soll von der wissenschaftlichen Me-
tbode sich gänzlich frei halten und
doch in seinen Entwickelangen auf
dem Boden evnn^cHscher Wissen-
schaft fufsen, endlich möchte es das
die freudige Bewegung des Unter-
richtenden und die sicheren Fort-

schritte des Lernenden hemmende
Nachschreiben» Notiere», Diktieren
und Ausarbeiten ganzlicb aberflflt^
machen«.
Es soll wohl ein Vorzug sein, dafs

das Buch von der >\vissenschaft-

iichen Methode« gänzlich freigehalten
ist Nun, wir meinen, es hätte don
Buche nur zum Vorteile gereicht,
wenn es diesen Gesichtspunkt nicht
befolgt hätte. Soll es nicht nur dem
Unterrichte in Volksschulen dienen,
sondern auch dem in Seminaricn,
so geht es uns doch nicht tief ge-
nuj^. Zur Präparation für den Schul-
untcrrächt gicbt es eine ganz gute
Handhabe. Als Ergänzung des Haupt«
textes bietet ein Anhan^^ ,iuf 49
Seiten ausführliche Behandlungen
und Eniuürfe zu solchen Behand-
lungen. Dafs die Einheitlichkeit des
Buches darunter leidet, ist selbst-

verständlich. Was die Gliederung
der einzelnen biblischen Geschichte
anbetrifft, so hat der Verfasser die
Glicderuni^ nicht nach einer leiten-

den Idee vorgenommen, sondern den
Text nach dem Verlauf der Hand-
lung zerle;^t.

Das Buch entbehrt nicht des apo-
logetischen Charakters. An die bib-
lischen Geschichten schliefst es das
Bibellesen an, um ein möglichst
weit];ehendes Verständnis der hei-
!:;^en Schrift zu erreichen. Die
Kirchcngcschichte umfafst 17 Seiten.

Sie berftcksichtii^ auch das Kirchen-
lied. Einir^c Bibelkartcn und Holz-
schnitte vermehren den Wert des
Buches.
Nakel a. d. Netze

Adolf Rüde.

IV.

Leopold von Ranke , Weltge-
schichte. Vollständige Text-
ausgabe mit Gesamtregister. Ober
190 Bogen Royal-Oktav in vier
Bänden oder 25 Lieferungen, 2.,

unveränderte Auflage. Leipzig,
Duncker u, Huiublot. Preis geheftet
40 >M., gebanden in Halbfranz 50 M.

Biese biUiffe Textaasgabe der
Rankeschen Weltgeschichte ist aus
Anlafs des 100. Geburtstages des
grofsen Hbtorikers am si. Dezember
1895 veranstaltet worden Die starke
erste Auflage war binnen Jahresfrist
vergriffen. Die grofse, neunteilige
Aup^rabc, die auch die Anmerkungen,
die Analekten und kritischen Erörte-
rungen bringt, besteht daneben
weiter fort. Alfred Dove nennt in

der Allgemeinen deutschen Biogra-
phie Leopold von Ranke den gröfsten
Geschichtsschreiber deutscherNation.
Ranke ist der Begründer der diplo-

matischen Historik. Er war ein

Kenner der enrof/äischen Archive
wie kein zweiter. Durch seine
Quellenkunde und Quellenkritik
ver.«itand er es, nicht nur einzelne
Personen und Thatsachen , sondern
auch ganze Perioden in eine neue
und richtigere Beleuchtung zurüoken.
»Ranke ist ein archivarischcr Zau-
berer wie der Archivar Lindhorst
in HofTmanns »goldenem Topfe* ; die
toten Aktenstücke gewinnen durch
ihn feenhafte Beleuchtung und neh-
men menschliche Physiognomien an,
nnd seine Gedanken spielen geheim-
nisvoll, uic goldgrüne Schlanglein,

dazwischen: aber die archivarische
Historik ist auch in ihrer höchsten
Potenz nicht die höchste« (Gott-

schall). Der Geschichtsschreiber darf
seine Aufgabe nicht als ein Schach-
rätscl oder ein R cchenexempel, auch
nicht als eine »diplomatische l'ili-

granarbeit« betrachten, wie es doch
bei Ranke mehr oder weniger der
Fall isU Das Beste an der Geschichte
ist nach Goethe die Begeisterung,
die sie weckt. Dazu gehört aber
eine begeisternde Geschichtsschrei-
bung. In dieser Besiehung ^vird

Ranke von anderen Gcscnichts-
schreibern, z. B. von Treitschke,
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bei weitem übertrofien. Rankes
Darstellunjjsweise macht wohl den
Eindruck der Glcichgiltt^keit Das
hängt mit seinem Prinasip der »histo-

rischen Objektivität« zusammen.
Wir meinen, dafs es eine vollendete
historische Objektivität in der klas-

sischen Geschichtsschreibung nicht

j»iebt. »Es hat niemals eine völlig

objektive Historik gegeben und wird
niemals eine solche: geben, solange
die Historiker Menschen waren und
Menschen sind, statt Fabelticru von
rasse-, geschlcchts-, Icidenschafts-

und vatcrlandslosen Engeln zu wer-
den« ,

sagt Schcrr in seiner All-

gemeinen Geschichte der Littcratur.

Hierin stimmen wir ihm zu. Doch
ist es eine vollständige Verkennung,
wenn er der Rankeschen Geschichts-

schreibung nur fachmännischen, aber
keinen ethischen und nationalen
Wert zuschrcil)t i'a. a O., IT, 305).

Auch mufs man es dem Vollblut-

demokraten Scherr m gute halten,

wenn er die Bevorzugung der Diplo-

matcnarbcit bei Ranke als geheim-
Tätliches Hinwegsehen Aber die
cif^cntiiche Lebensquellc der wt It-

geschichtlichen Entwickeluug, über
die Arbeit, als h&fisch - elegantes
Nichtbcachten der arbeitenden

Klassen, als aribtokrätelnd-gelehrtes

Nichtwisscnwollcn vom Volke Stig-

matisiert. Rankes Stil ist vomehm,
ruhig, gl^lt und klar.

Die Vorzüge seiner anderenWerke
zeigt auch die Weltgeschichte. Sie

ist das letzte und umfassendste Werk
Rankes. Sehen ist ein Meisterwerk
in so hohem Lebensalter peschrieben
worden wie dieses. Es findet, sich

hier nicht eine Massenanhäufung
historischen Materials. Vielmehr sind

nur die Ereignisse und historischen

Persönlichkeiten geschildert worden,
80 weit sie nachweisbar an der Ent-
wicklung der Geschichte der Mensch-
heit mitgewirkt haben. Aller Ballast

ist ausgeschieden worden. »Die
Grensen dieser' AuMcheidting sind
aber hier so weni;^ scharf zu ziehen,

dals CS des ganzen Taktes, der
vollen Unbefangenheit der Kritik

und der vollständigen Beherrschung
der Quellen und der historischen

Litteratur bedarf. Daau aber gehört

die Schulung und Beschäftigung
langer Jahre, jene Reife des Urteils,

die auf dem Überblick über das
Kleine und Grofse beruht und den
Dingen auf den Grund schaut « Und
das fmden wir gerade bei Ranke.
Es ist sehr zu bedauern, dafs das

Werk unvollendet geblieben ist. Es
reicht nur bis zur Eroberuntj Kon-
stantinopeis durchdie Türken. Immer-
hin sind Rankes andere Werke Fort-
setzungen dazu, tltul trine Ergän-
zung, wenn auch in anderer Weise,
bieten auch die Vorträge »Über
dicEpochcn der neuercnGe-
schichte.« Es sind neunzehn Vor-
trä<^e, die Ranke im Herbste 1854
in Berchtesgaden dem Könige Maxi-
milian von Bayern, seinem Schüler
und Freunde, [gehalten hat. Dieser

konnte gewissermafsen als Anhänger
der Geschichtsphilosophte gelten.

Ranke ist Gegner derselben. Er
sagt in einer Handschrift aus den
dreifsiger Jahren: »Es ist oft ein
gewisser Widerstreit einer unreifen

Philosophie mit der Historie bemerkt
worden. Aas apriorischen Gedanken
hat man auf das geschlossen. '.%as

da sein müsse. Ohne zu bemerken,
dafs jene Gedanken vielen Zweifeln
ausi:esetzt seien, ist man daran ge»
gangen, sie in der Historie der Welt
wiederzusuchcn. Aus der unendlichen
Menpe der Thatsnchen hat man ah-
dann diejenigen austjcwählt, weiche
jene zu beglaubigen schienen. Dies
hat man wohl auch Philosophie der
Geschichte genannt. Einer von den
Gedanken, mit welchen die Philo-

sophie der Historie als mit unab-
weislichen Forderungen immer
wiederkehrt, ist, daCidas Menschen-
geschlecht in einem ununterbroche-
nen Fortschritt , in einer stetigen

Ausbildung zur Vollkommenheit be-

griffen sei« . . . Doch seien »die

Philosophen selbst über die Art und
Auslese jener angeblich herr-

schenden Ideen auiserordentlich ver-

schiedener Meinung. Sodann aber
fassen sie wohlwt i.slich nur einige

wenige Völker der Weltgeschichte
ins Auge, wShrend sie das Leben
aller übrigen f .r ein Nichts, gleich-

sam eine kleine Zugabe erachten.
Sonst könnte keinen Augenblick ver-



borgen sein, dafs die Völker der
Welt von Anfanjj ati bis auf den
heutigen Ta{j in dem allcrverschie-

densten Zustande (gewesen sind.t

Ranke stellt die Methode histori-

scher Linzchorschunji, dse er auch
<tie antiquarische nennt, der kombi«
nierenden i>hiloso).hischen S^fT^"'
über. Als Mubtcr der crstercn preist

er Niebuhr, während er als Ver-
treter der letzteren in erster Linie
Hegel bekämpft Nach seiner An-
sicht mufs man auf zwei Direktiven
ausgehen: Erforschung der wirk*
Samen Momente der Begebenheiten
und Wahrnehmung ihres alij^emeincn

Zusammenhanges. Rankes Vorträge

feben in der denkbar knappsten
assung die Hauptsuminc seiner

Lieblingsidcen, seine Ansicht vom
Zusammenhange der wesentlichsten
Wcllhcf^ebcnheiten im Wechsel von
einander abweichender Epochen, von
denen doch jede die folgende be-
dingt. Ranke nennt seine Vorträj^c

selbst eine Khapsodie der Universai-

historie.

Als zweite Erf^änzunf; zur Welt-
geschichte sind Rankes Autsätzc zur
ei<^enen Lebensbeschreibung und die
Tat^clmchhlältcr beif^e'^jeben, die zu-

erst im Baad 53 und 54 der sämt-
lichen Werke (18'yij veröflentlicht

wurden. War es Ranke auch nicht

vergünai, eine Geschichte des 19.

Jahrhunderts zu schreiben, wie er
es wünschte, so sind diese Aufsätze
und Taj^cbuchblätter doch sehr
wertvolle Beiträge zur historischen
Beurteilung unseres Jahrhunderts.
Den Schlufs bildet ein 74 Seiten
langes Gesamtregister.
Nakel a. d. Netze.

Adolf Rüde.
V.

Die iMere Mission in der Schule.
Ein Handbuch für den Lehrer.
Von Theodor Schäfer, P. Vor-
steher der Diaconissenanstalt zu
Altona. Dritte verbesserte Auflage,
Gütersloh, Berteismann 1896,239 s.

Die Mission in der Schule. Ein
Handbuch für den Lehrer. Von
Gustav Warneek Dr. theol Siebente
verbesserte Auflage. Gfltendoli,

Bertelsmann, 1896. 189 S.

Beide Bücher, ein Brüderpaar,
sind der Lehrerwelt keine neue I"r-

scheinung. hadc verfolgen den
Zweck, dem Religionsunterricht An*
schauungsmaterial aus dem Leben
der Kirche, jenes aus dem Gebiete
der inneren Mission, dieses aus dem
der äusseren Mission zuzuführen.
Beide teilen ihren Stoff nac)i den
verschiedenen Unterrichtsfächern ein»

jenesin biblische Geschichte, Kirchen-
geschichtc, Katechismus, Geschichte
und Geographie, dieses in biblische

Geschichte, Missionsgeschichte. Kate-
chismus und Geographie. Beide
bieten so nebenbei noch (Jele^en-

heit, den Religionsunterricht mit an-
deren Untemchtsfilchem zu ver-
knüpfen Beide ^eben anschauliche
Einzelbilder, Schäfer noch lebendiger
und nutzbringender für den Lehrer
als Warneck. Beide lassen aber da-

bei nicht grofsc Überblicke ver-
missen, so dafs auch der Erwaclisene
aus ihnen etwas lernen kann Beide
empfiehlt schon die rasche Aut-
einanderfolge der Auflagen. Jenes
ist im Mai 1895, dieses im Janaar
1SS7 zuerst cichienen. Sie gehören
beide in die Handbibliothek jedes
Lehrers, der Religionsunterricht zu
erteilen hat. Vor allem der dritte

Artikel wird durch ihre Benutzung
an Leben, das ihm i-n Unterricht
noch so oft mangelt, gewinnen. Wir
wünschten noch einen dritten Bruder,
ein Ruch, in dem Rcligions-

lehrcr anschauaciie Einzelbilder au»
dem normalen Leben der Kirche und
ihrer grofsen Persönlichkeiten dar-
geboten würden.

Dr. Tögel.

VL
Wie sind die Biblischen Ge-
schiclilen in der Schule zu
behandelnd Von Franz Falke,

Hambars. Halle a. d. S., ScIirMel,
1896. 4S S.

Ziel des Unterrichts in der bib-

lischen Geschichte ist, sie so zu be-
handeln, data ihr Inhalt fortgesettt
auf das religiöse und sittliche Leben
der Kinder einwirkt. Dies wird er-

reicht, wenn die Gescblclite nach
sorgflUtiger Vorbereitung des Bodens
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im Kinderherzen zunächst in einer

Weise erzählt wird, dafs sie lebhaften
und nachhaltigen Wiederhall im Ge-
müt des Kindes erweckt, uenn sie

dann in sinnender Betrachtung zu
möglichster Klarheit febracht wird
und wenn schlielslich die in ihnen

enthaltenen Wahrheiten mit den £r-
lebninen, mit dem inneren Leben
der Kinder in mößlich5;r innige Be-

siehung gesetzt werden. Diese
Ptinicte sind in ausfOhrltcher, licht-

voller, tiefgehender und übersicht-

licher Weise behandelt Wir ver«
missen aber beim «weiten Teil eine
Schcidunrr -wischen Ausmalung des
Erzählungsstotfes, um das innere An-
schauungsmaterial der Kinder zu
klären, zu vervollständigen und ein-

heitlich zu gestalteu, und denkender
Vertiefung desselbeu. Ebenso fehlt

am Ende dieses Teiles c\nr> kurze,

leicht behäicliche Formulierung der
in der Geschichte dargestellten reli-

giösen oder sittlichen Wahrheit, sei

es in Form eines Spruches oder
s(jnst wie. Trotz dieser Ausstellung
können wir dieses llefichens allen

denen aui^ an^jelegeiuUchste empfeh-
len, die sich in den Unterricht in
der biblischen Geschichte einzu-
arbeiten haben. Aber auch der ge-
übte Lehrer wird manches aus ihm
lernen. Besonders im I. Band seiner
einheitlichen Präparationen (Halle a.

S., Schroedel, 1894, 2. Aufl.

2, M.) hat der Verfasser seine
theoretischen Anschauungen prak-
tisch in anreihender Weise durchge-
führt. Beide Bücher ergänzen und
erklären sich gegenseitig.

Dr. TögeL

VII.

Warum erfordern Bibellesen und
Bibelkundc in der evangelischen
Volksschule heute weitergehende
Berücksichtigung als seither, und
wie hat sich der Unterricht in

diesen Fächern zu gestalten? Be-
antwortet von Habermas, Kgl.

Seminaroberlehrer in Hilchenbach.
Leipzig, Dürr 1896, 15. S.

Die kleine Schrift hätte ruhig un-
geschrieben bleiben können. Sie

sagt mit vielen Worten im allgemeinen
Dinge, die schon hundertmal gesagt
worden sind. Dem Rate, eine fQr

Muttersprache bestimmte Stunde für

Reiigionsunterricbt zu verwenden»
wird wohl kein deutscher Lehrer
folfjen; die Menge der Stundei; stc!if

nicht in direktem Verhältnis zum
Erfolg des Religionsunterrichts. Der
Vetfasser wird hoffentlich seine An-
schauungen über die Wissenschaft*
lieb« Arbeit an der Bibel noch ver-
tiefen.

Dr. Tögel.

VIII.

KleinerDeutscherHomer. Ilias

und Odysee im Auszuge. Ver-
deutscht, mit An:ii rkungen und
Zusätzen. Von A. Sohäfer, wissen-
schaftl. Lehrer an der höheren
Töchterschule in Barmen. Berlin-

Hannover, IMeyer, 1896. 15SS. I M.

Homers Oiiv^sce übersetzt von
Prof. Dr. iohannes Ehlers. Hannover,
Meyer, 1897. 213 S. 1 M. 35 Pf.

Die erste Obersetsung ist fllr

die Lektüre Homers an höheren
Töchterschulen bestimmt. Sie kann
aber ebensogut an }eder anderen
Schule benutzt werden Es sind von
den 24000 Versen Homers ungefähr
1700 in 24 Abschnitten gegeben.
Passende Überschriften, Angabe der
Zusammenhange, Anmerkungen etc.

sorgen ftr das Verständnis. Die
Cbersetzuni^ ist sehr frei, dafür aber
in tadellosen deutschen Hexametern
geschrieben und liest sich vor-
Uefflich.

Ehlers giebt in seiner Odysee-
TTbcrsctzung ohne Anmerkungen und
Einleitung etwa% der Verse Homers.
Weiterungen sind verständiger Weise
weggelassen. Er schliefst sich enger
an den Wortlaut an, seine Verse
sind dafür aber auch nicht so deutsch
und flielsend, wie die Schäfers. Er
würde sich zur Privatlektüre für die

oberen Klassen von Anstalten, an
denen nicht Griechisch getrieben

wird» eignen.

Dr. Tögel.
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IX.

Repe t i t i o n s t abe II e n zur La-
teinischen Grammatik (Das
Verbuin). Von Dr. JuHit Krthn,
Breslaa, Kocbner, 1896. 5S S. 80 Pf.

Etwa 1000 lateinische Veiba sind

alphabetisch a verbo zusammenge-
9tellt. Daneben stehen Beispiele
ihrer grammatischen Anwendung,
soweit sie bemerkenswert ist. Uns
behagt die grorse Falle nicht. Wir
wünschten aufserdcm, dafs sich der
Schüler im Laufe der Schulzeit unter
Anleitung des Lehrers solche Ta-
bellen, soweit sie notwendi^j sind,

selbst anlegt. Dr. To gel.

X.

Lateinisches Lesebuch für
Quinta von Dr. J. Lattmann, Gyro-
nasialdirektor a. D

, Göttingcn,
Vandcnhoeck und Ruprecht, i895>

89 S. I 30 M. S. Auilage.

Die neue Auflage unterscheidet
sich vor. der früheren dadurch, dafs
entsprechend der Verminderung der
Standeozahl die Zahl der Anmerk-
oi^en vermehrt worden sind.

Dr, Tögel.

XL
Henck, 'Wilhelm: Unsere Nah-
rungsmittel nach ihren we-
sentlichen Nährstoffen für

* den haus wirtschaftlichen
und Reebenunterricht dar-
gestellt. Kusel Th. G. Fischer
u Co. 1896. Preis einer jeden
Tafel 60 Pf (aufgezogen auf Leinen
oder Pappe II. t,6o) Begleitwort
0,20 M.

Her Verfasser irrt, wenn er glaubt,

nicht allein den >hauswirtschaftlichen,
sondern allen Schulen, in denen
Mädchen unterrichtet werden, in

den aufgestellten Tafeln ein gutes
Veranschaulichungsmittelderwesent-
lichen Nährstoffe unserer Nahrungs-
mittel zu bieten.« Durch Abbildun-
gen nebeneinandergcstcllterGewichte
kann er nimmermehr die >wesent-
lichen Nährstoffe« selbst, sundcra
höchstens von verschiedenen Nah-
ningsmitteln den Gehalt an Nähr-

stoffen veranschaulichen. Dafs die

»Darstellung .von Gewichten« mehr
ansieht als die bekannten Band-
tabcHen, haben wir nicht bestätigt

gefunden. Nach Hencks Meinung
soll durch abgebildete und neben-
einanderi^ercihte Gewichte »die

geistige Auflassung über die che-
mische Zusammensetzung wesentHcb
erleichtert werden«

, weil das Auge
nicht wie bei den Bandtabellen »von
einer Linie sur andern flieht«, son-
dern .'czwungen ist zu verweilen, da
»doch erst ein Rechenexcmpel aus*
geführt werden roufs.« Man denke
sich c-inen der allgemein bekannten
Bandstreifen in joo Teile ^jeteilt und
von diesen 3 Teile rot, 4 gelb, 5
blau ausgemalt, die übrigen weifs

gelassen, su hat man sofort einen
Überblick über die Zusammensetzung
der Kuhmilch (Vollmilch) imd ih'cn

Gehalt an Eiweifs, Fett, Zucker und
Wasser. Auf der Tafel von Henck
gestaltet sich die Veranschaulichung
der Nährstoffgehalte der Kuhmilch
folgendcrmafsen: Nebeneinander sind

16 gröfserü und kleinere Gewichte
gezeichnet, die ersten 4 sind rot,

die 2 nächsten gelb, die 5 folgenden

grün, die letzten 5 bläulich gefärbt.

An bez. neben den Bildern von den
Gewichten stehen als Grammbezeich-
nungen die Zahlen 30 10 2 3 — 20
90 — 20 30 5 3 I — 500 250 100 30
5. Diese Bilder und Zahlen sollen

zur Anschauung bringen: 1 kg Kuh-
milch setst sich sasammen aus 34 g
Eiweifs, 40 g Fett, 48 g Kohlehydra-
ten und 875 g Wasser. »Auch
spricht die Übersichtlichkeit zu
Gunsten unserer Darstellungsweisc«,
behauptet der Herausgeber der
Tafeln; das angezogene Beispiel, das
man auch durch irgend ein beliebi-

ges andere ersetzen könnte, spricht

aber nach unserem Dafürhalten sehr
gegen sie Zudem erscheint uns der
Preis von 5 bz. 13 Mark für die
wenig zwcckmäfsige Veranschau-
lichet",' des Nährfjchaltes von nur
40 I^aluungsnnUein unverhältnis-

mtfoig hoch. Da es aufserdem schon
geeignetere Anschauungsmittel für

den bewufstcn Zweck giebt und
ferner das Wichtigste über die Zu-
sammensetsung der hauptsächlich in



Betracht kommenden Nahrunfrs-
mittel unter Zuhüfcnahmc von eini-

gen bunten KrcidcsiiUen ohne be-

sondere Mühe vom Lehrer selbst

hergestellt werden kann, so halten
wir eine besondere Empfehlung der
8 Tafeln von Henck für nicht an^^c-

bracht. Beachtung verdient aber
das Henicitwort «a den Tafeln, so-
weit CS nicht Be^Icitw tirt ist. son-

dern auf etwa 70 Seiten das Wich-
tigste über Verdaonnff, NfthrstofTe,

Nrxhrungsmcnge, Nahrun^^^mittel und
Genulsmittel zusammcnfalst und An-
leitunfT zur Berechnung tics Nähr-
werte s verschiedener Sj'cisen gicbt

Das bchriftchen ist unter dem Titel

•Unsere Nahninfrs* und Genufs>
mittel« auch besonder? zu beziehen-
Preis eines Exemplarcs 20 PC Bei
Entnahme von wenigstens loExempl.
15 Pr, bei ao und mehr Exemplaren
10 PL
Dresden. Lehmann.

XII.

Albert Richter, Geschichtsbilder.
Hilfsbuch für den ersten Unterricht
in der deutschen Geschichte. 3.

Aufl Leipzig, Rieh. Richter 1896.

117 S. Preis 80 Pf.» geb. 1 M.

Das Buch ist wahrscheinlich — ein

Vorwort hat es nicht — für Schul-
verhältnissc bestimmt, wo ähnlich
wie in Leipzijj im 5. .Schuljahre ein

von den alten Deutschen bis aur
Gegenwart reichender Unterricht in

Einzelbildern erteilt wird und darauf
ein dreijähriger ausführlicher Unter-
richt folgt. Das Buch enthält dem-
gemäfs 15 >BiIdcr«, deren letzte sind:

Der iojäbrige Krieg: Friedrich der
Grofse; die Befreiungskriege; der
Kriej» von 1870 und »871. Die Aus-
führung zeigt alle Vorzüge, die man
on dem auf diesem Gebiete so
bewanderten Verf erwarten darf,

insbesondere reiche Austattung mit
leonicreten Einzelzügen und Quellen*
stflclcen und ein Streben nach ein-

facher Erzählweise. Aber es läfst

sich das Bedauern nicht untcr-

drtickcn. dafs sich Verf. noch immer
in den Dienst einer methodischen
Doktrin stellt, nach welcher man
dem Kinde sogleich im ersten
deutschen Geschichtsunterricht eine

Übersicht über alle Hauptschicksale
unseres Volkes glaubt bieten zu
müssen. Riclitit;er w.ire es doch
gewifs, dem Kinde in dieser Zeit

(abgesehen von dem, was sich an
Fc.-tc. Pcnkmaler u. d*;!. anschliefst}

unsere deutschen Sagen als Geistes-

nahrung anzubieten oder solche
»Geschichten«, in denen nicht grofse

historische Mächte und Verhältnisse

wirken, für welche dieses Kind noch
kein Auge haben kann, sondern
Personen. Fr. Franke.

XIIL

Paul Th Hermann, DiktaCstofle zur

Einübun«^ und licfestigung der

deutschen Satzlehre. Im Anschlüsse
an tlie (nruclnen Unterriclitsfächer

als Sprachganze bearbeitet, 7S S.

Leipzig, F.Wunderlich, 1897. Pros
80 Pfg.

Dem Heftchen ist ein anderes
»zur Einübung und 15tfestii4unfj der

Rechtschreibung« voraus'^Lrran^'cn.

Es giebt zu den einzelnen Abschnitten
der Satzlehre kürzere oder längere

Beschreibungen, Erzählungen, Cha-
j

rakteristiken u. dgt., in denen die
j

betrcfTendc Spracherscheinung so
1

häufig v i( möj^lich vorkomint. Da-

durch entsteht etwas Gemachtes,
ähnlich wie in den bekannten Samm-
lungen von Kellner, Wicdcmann,
Hesse u. s. w., so dass die »Sprach-

ganzen« nicht immer als stilistische

Muster gelten können Wer ^Tewohnt
|

ist, aus dem Stoffe, welcher den

eigenen Sch&lem jeweilig zu Gebote 1

steht, sich seine Übungsstoffe selbst I

zu bilden, dem wird die Sammlung
j

oft Anregung bieten.
]

Leipzig. Fr. Franke.
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A. AbhandlungeiL

L

Universitätspädagogik,
Von Dr. Hans Schmidkans.

Es liegt nahe, die Daseinsberechtigung eines Fachzweiges wie

des hier als Titel genannten überhaupt zu bestreiten
;
ja man mag

verwundert fragen, welche Rückwärtsstrebungen unter dieser

«iisenacliaftlicheii Flagge an der Lehr* und LemfireÜieft unterer
Univertititen su rütteln versuchen. AUe Hochschulen — so wird
man einwenden — haben nicht mehr Zöglinge zu bilden, sondern
sdbständigen Personen Wissen mitzuteilen. Nicht einmal eine

Didaktik der Hochschule könne es geben, da sie (trotz Einreihung

von Universitätsgeschichten und Matrikelausgaben in die Rubrik
»Unterrichtswesen«) nicht einen Unterricht im engem Sinn, d. h.

einen erziehenden, den Willen bildenden Unterricht vermittle; in

diesem Sinn verzichten selbst solche Pädagogen, denen wir im
folgenden manches Rüstzeug entnehmen, ganz oder teilweise auf

eine Ausdehnung ihrer Lehren über die Hochschule oder wenig-

stens Ober die Universität. (H. Kern »Grundrils der Pädagogik <,

1893, besonders § 9a ; Willmann »Didalctik« 1882/89 im ganzen
und besonders §§ 64, 91.) Und gerade die deutschen Universi-

täten müfsten vor jedem Versuch bewahrt bleiben, sie auf eine

mittelalterliche oder russische oder auch nur amerikanische Höhe
herabzudrücken.

£ine geschlossene Verteidigung unseres Sonderfoches liegt

<lieser nicht systematischen Skizze fem. Wir begnügen uns mit
<!em Hinweis auf zwei Rechtfertigungsgründe für die Annahme
«iner eigenen akademischen Pädagogik. Der eine ist der Zustand,

in welchem der angehende Student das Gymnasium verläfst; ein

Zustand, an dem der Spott einigermafsen angebracht wäre, würde
nicht Mitleid hier nötiger sein. Wie die Dinge jetst liegen, ist

4ler Abiturient eben nicht »reif zur Selbsterziebung«, sondern

Pliat^k« SMdta. XDC «. 4
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siemlich unbehilflich selbst in der Angelegenheit, der zu Liebe
er in den übrigen !.cbcnsangele?^'cnhritcn recht sehr zurückgeblieben

ist, im Lernen — wenigstens nach den heutigen Anforderungen
der akademischen Lehrweise. Zu dieser geschieht von der gym-
nasialen Lehrweise her kein allmählicher ubergang, sondern eio

Sprung. Dieser didaktische Sprang (um von einem pädagogischen
Sprung v orerst gar nicht zu sprechen) ut einer der geföhrlichsten

Punkte des Universitätslebens und vielleicht unserer höheren
Kultur überhaupt; Kundigen dürfte das Aussprechen des einen

Worts »Verbummeln« genügen. (Vgl. auch Paulsen »Gesch. d.

gel. Unten*. « P 321 f., der allerdings von der Universität nur die

Artistenfakultät als Unterricfasstätte rechnet).

Hat also das Gymnasium seinen Unterricht nicht bis zu der-

jenigen »Reife« geführt, bei welcher er sich sozusagen selber auf-

hebt, so bleibt der Rest eine Aufgabe der Universität oder soll

eine solche bleiben. Vielleicht winl, worüber wir hier nicht zu
urteilen haben, die jetz%e Universität dieser Aufgabe nicht gerecht:

dann fehlt es an einer Universitätspädagogik und zwar -didaktik

nur eben thatsächlich, nicht der Berechtiguncj oder gar der Ver-
pflichtung nach: dann verstärkt sich für unsere praktisch-theore-

tibche Diszipiui ihre praktische Auigabe zu dem Erfordernis eines

eigänsenden oder gar refonniArenden Eingreifens. Aber auch ohne
das ist der Obergang von der Gymnasialweise zu der Universitäts-

weise, mag man diese noch so »frei« auffassen, und in diesem
Fall erst recht, ein universitätspädagogisches Hauptproblem und
iür die Berechtigung dieses Sonderfachs ein Hauptgrund.

Der zweite von uns zu erwähnende Hauptgrund dafür ist dne
Gruppe von Umständen, die mehr, als wur es vielleicht selbst be-
absichtigen, eine Universitätspädagogtk beanspruchen. Für manche»
mögen die Examina allein schon ein solcher Umstand sein und
einer der stärksten ; doch wird wohl die Frage nach ihnen, aller-

dings eine der schwierigsten dieses Gebiets, besser einer eigenen
Beluindlung verbleiben. Abgesehen davon weisen wir hin auf
manche etwas enge, vielleidbt pädagogische und vielleicht unpäda-
gogische Universitätssatzungen u. dgl ,

wenntrleich wir berück-

sichtigen müssen, dafs der deutsche Student darin kaum irgend

einen ausländischen Studenten zu beneiden hat. Sollten sich auch
diese Satzungen, Ordnungen u. s. w. samt der eigentlichen »aka-
demischen Disziplin« nidbt als zu eng erweisen, so kommt nun
ein entgegengesetzter Umstand in Betracht. Für viele Beurteiler

sind sie nämlich noch lang nicht enge genug. Das an diesen

Dingen interessierte Publikum liegt denen, die damit zu thun
haben, fortwährend sozusagen in den Ohren, fordernd, in diesen

unerhörten Zustand des studentisdien Niditstudierens müsse doch
endlich einmal eine energische Strenge umbildend eingreifen.

KoUegiwang, Vermefarang der Examina, Verkürzung der Ferien
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imd ähnliche Vorschläge werden laut, wie sie eben nur aus einer
Verwechslung der Universität mit einem Biirean und der spezifi-

schen Hochschulpädaj^oj^ik mit der spezitischen Pädagogik der
niittlereri und unteren Schulen entspringen können.

Und damit audi der akademisdie Humor nkht fehle, haben
vor einiger Zeit mehrere Korps fflr ihre Mitglieder den Kolleg-
zwang eingeführt oder sollen es gethan haben. Göttingen wird
als der Schauplatz dieses Ereignisses genannt. Jedenfalls ist der-

artiges äufserst charakteristisch. Man wird schon bisher die Korps-
studenten, auch wenn man ihnen recht wohlwollend gegenüber-
steht, nicht gerade für die meisterhaftesten Kenner oder gar
Teilnehmer des bisherigen Bestandes der UniversitätspSdagogik
gehalten haben; dafs sie jedoch vom Universitätsstudium so weni^r

verstehn sollen, wie ihr jetzt mitgeteilter Beschlufs zeigt, hätten
vielleicht selbst heftige Gegner nicht erwartet.

Andererseits mag das Publikum, insbesondere die Angehörigen
der Studenten, gegen welche Angehörigen ja jeder an der Uni*
versitätspädagogik Interessierte gewisse Pflichten hat , unseren
Spott über jenen Beschlufs sehr verwunderlich finden. Kommt
dieser doch der erwähnten Neigung des Publikums zu einer An-
Shnlichung der Universitäten an andersartige Anstalten, die sich

aueh sonst bemefkÜch macht, entgegen. Dieser Neigung mufs
bei Zeiten Widerstand geleistet werden, um so mehr, als hinter

ihrer Befriedigung noch recht I cdenküche Gefahren lauern, Ge-
fahren für die Selbständigkeit der Universitäten und zumal für ihre

Lehrire iheit. Aliein der nächste und wichtigste Grund für die

Berechtigung jenes Spottes liegt nicht darin, sondern in einem
anderen Umstand, den nicht nur das Publikum mit seiner Un-
schuld in pädagogischen Dingen übersieht, sondern den, wie uns

scheint, erst eine theoretische Vertiefung in diese Dinge und
namentlich in ihre Universitätssparte so recht klar macht.

Um es kurz vorauszufassen: solche Bemühungen wie die nach
dem Kollegswang muten der akademischen Pädagogik zu, dafs sie

sich auf »mittelbares Interesse« stütze; hingegen hat sie nodi
mehr als die Pädagogik anderer Schulen von^'tegend das tun-

mittelbare Intere^^sc zu pdc^'cn Der Universität ist es nicht

Würdig, die Lernenden iür ihren Lehrstoff in cr:.ter Reihe durch

Sttfsere Mittel und nun gar durch Zwang zu gewinnen. Gelingt

es ihr nicht, für diesen Stoff in der Hauptsache direkt zu inter-

essieren, so fehlt's eben irgendwo in ihrem Bestand Dazu kommt
endlich noch dies, dafs der Ruf nach Kollegzwang u. dgl. die

Vorlesungen und ihren »besuch« {[) als Bestandteile des gesamten
akademischen Studiums Oberschätzt.
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Wir stehen hier zunächst bei dem in der Pädagogik wohlbe-

kannten Faktor des Interesses, dessen BegiitT zwar der Herbart-

schen Schule vornehmlich angehört, der jedoch in anderen päda*

gogischen Schulen ebenfalls, nur durch andere, ähnliche BegrifTe

(beispielsweise im Altertum durch den der Liebe, vgl. WUlmann
II 36 und 77") vertreten ist. Dabei sei diesmal abgesehn von
der Bedeutung des. Interesses als eines Zweckes jedes eigent-

lichen (erzieherischen) Unterrichts. In diesem Sinne ist für die

Herbartsdbe Pädagogik »vielseitiges Interesse« oder »Vielseittgkeit

des Interessesc oder «Interesse überhaupt« der Zweck oder
wenigstens das > nächste Ziel« des Unterrichts; Interesse als

Mittel des Unterrichts solle dabei nicht zw kurz kommen, nur

dafs ein Unterricht, der jenes seinen Zweck bildende Interesse er-

regt, von selbst auch dieses hervorrufe (H. Kern § 9). — Für
unsere Sparte fehlt ein solches Interesse als didaktischer Zweck
keineswegs, wenn es auch nicht gerade das »vielseitigem ist; und
dieser Zweck dürfte sich als ein weiterer Grund tiir die Berech-

tigung einer Universitätspädagogik erweisen; diesmal aber be-

schränken wir uns auf das als Mittel des Unterrichts wirkende
Interesse.

Das Interesse des Lernenden am Gegenstand kann diesem
um seiner selbst willen und kann ihm auch um einer anderen
Sache willen zugewendet sein; dort direktes oder unmittelbares

Interesse, hier indirektes oder mittelbares — mag nun diese

andere Sache, um deren willen am Lebrgcgonstand ein Interesse

genommen wird, die Furcht oder die >£hre« oder das »Brot«

oder die »Macht« (in >Wissen ist Macht«) oder sonst etwas sein.

Nun warnt schon die Pädaeot;ik überhaupt, wenifrstcns die jetzige,

und namentlich um so mehr, je ferner ^ie allt ni Jesuitischen steht,

vor der Künstlichkeit des mittelbaren Interesses . vor Anfeuerung des
Wetteifers durch Lokation u. dgl. m. Sie hat dies um so nötiger,

als wenigstens dem Gymnasiasten und zwar wenigstens in den
bisherigen Verhältnissen, soweit sie dem Schreiber dieses bekannt
sind, jedenfalls viel im Sinn des mittelbaren Interesses zugeredet

wird; wenn ihm dann der Homer und die Strahlenbrechung nur

mehr ^n Mittel sind, um »seinem armen alten Vater eine Freude
zu machen« oder auf eine gutbezahlte staatliche Anstellung hoffen
zu können, so braucht sich niemand wundem, wenn das Gesamt-
nivean unseres Bildungswesens tiefer steht, als man nach den dafür

gemachten Aufwendungen eru'arten mochte Ob es der Student
hierin wesentlich besser hat als der Gymnasiast, bleibe vorläufig

unerfragt.

GegenQt>er all diesen, vielleicht einer recht edlen oder wenig-
stens brauchbaren Gesinnung, aScr jedenfalls einer Unbewandert-
heit in Erziehungs- und namentlich in Büdungsdingen entspringenden
Meinungen und Gepflogenheiten ist es um so mehr Sache der
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theoretischen Pädagogik, zu thun, was sie thun kann, um für

Pflege eines direkten Lerninteresses einzutreten; allerdings wird
dies zumeist auf die richtige Kunst des Unterrichts hinauskommen,
auf ein Erregen der unwillkürlichen statt der willkürlichen Auf-
merksamkeit, und was sonst ihre Griffe sind. Sache der Univer-
sitätspädagogik ist es nun, zu zeigen, dafs all dies für den akade-
mischen Unterricht ebenso sehr gilt wie für den ihm vorhergehenden,
ja dal's er ganz besonders das direkte Interesse verlangt und das

indirekte abzustofsen berufen ist. Hier nur so viel. Die niedri-

geren Schulen wollen nicht so sehr wie die Hochschulen zu einer

selbständigen Verfügung über ihren Lebrinhalt und zu seiner

aktiven Ausübung, geschweige denn tu selbständiger Forschung,
heran V>i 1den ; ihnen konnte nlso eher noch mit der geringeren

Tiefe dc< indirekten Interc:^-cs gedient sein. Für die Universitäts-

zwecke durfte eine solche liefe nicht genügen; hier sind Wissen-
schaften, nicht Schulfächer, zu lehren, und das wirkliche Eindringen
in sie ist. nach den Erfahrungen Erfahrener, jedenfalls nicht vor

dem Augenblick i^e ichert, in welchem das Interesse an der Sache
selbst zum er^t« mnal aufblitzt.

Neben den Wünschen des Publikums nach einer Modelung des

Universitätstebens, die immer wieder auf Kunstgriffe des indirekten

Interesses hinauskommen würde, stehen auch mehr oder weniger
bestimmte Klagen über das Banausentum u. dgl. an den Universi-

täten, über ein Panem et magistcria'« oder wie man's eben be-

nennen will. Ihnen dürfte in erster Reihe ein Anspruch auf

direktes Interesse entgegenkommen. Dazu drängt aber noch ein

anderer Umstand. Die niedrigeren Schulen werden wohl jenes
Ideal eines rein direkten Interesses, wie es in theoretischen

Rüchern so schön dargestellt ist, nicht so bald vollkc^mincn ver-

wirklichen können. Sie arbeiten immer wieder auch mit den
Kunstgriffen des indirekten Interesses ; sie arbeiten oder müssen
arbeiten namentlich mit der Hilfe des Zwanges, selbst wenn dieser

kaum eigentlich fühlbar wird. All diese Mittel fehlen der Univer-
sität oder besser gesagt dem heutigen deutschen Universitäts-

lehrer zum gröfsten Teil : während für den Gymnasiallehrer die

Einrichtungen der Schule in der Hauptsache von selber so arbeiten,

dal's ihm die Schüler mit dem Stundenschlag zur Verfügung stehen

und ihre »Aufgaben < gemacht haben, kommt dem Hochschul-
oder wenigstens Universitätslehrer fast nichts derartiges, ja vielleicht

überhaupt kein Schüler entgegen — noch dazu haben alle sonsti-

gen Lehrer fast ausnahmslos das zu beklagen, woran mancher
'Dozent« kaum in seinen kühnsten Träumen zu denken wagt:
die Oberföllung mit Schülern. Also bleibt es dem akademischen
Lehrer überlassen, durch seine eigene Thätigkeit zu ersetzen, was
ihm seine Verhältnisse in so geringem Umfang darbieten. Inner-

halb dieser eigenen Thätigkeit würden nun die Kunstgriffe des
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indirekten Interesses, auch wenn er sie benützen wollte, in der

Hauptsache nicht gut anzuwenden sein; bleibt um so mehr das

direkte übrig.

Nun ist aber die Gefahr vorhanden, daffl unsere Warnung
vor dem unpädagogischen Sprung vom Gymnasium zur Universität

sich gegen uns selber kehre Thatsächlich steckt der heutige

Gymnasiast bis genau zum Ende seiner Schiil t it in einer festen

systematischen Welt von Disziplin und von Anreizun[T des Ehr-

gefühls. Muls die plötzliciie Befreiung daraus mii dem Eintritt

in die Universität nicht verderblich wirken? Und ferner: wird

man uns nicht mit Recht vorhalten, dafs wir ideale Menschen
voraussetzen und den irdischen Staub, ohne den keiner von uns
lebt, willkürlich übersehen ?

Der Verfasser hält diese Einwürfe für durchaus berechtigt

und will solche und andere Mittel für indir^tes Interesse keines-

wegs ganz ausschliessen. Allein das Mafs und die Art ihrer An-
wendung muTs er als eine Frage der Einrichtung ut M : \s gesamten
Unterrichtswesens überhauot, sowie als eine Kunst der Universi-

tätsleiter und -lehrer betrachten, die sich hier um so weniger an-

deuten läfät, als sie schliefslich von der ganzen Gestalt mit

abhängt, in der sich jeder Beteiligte den Universitätsunterricbt

denkt.

Noch ein Punkt ist uns wichtig, nämlich der der Klaj^en ob
Überfüllung der gelehrten Berufe. Vielleicht hat c^ar nur die

öffentliche Unbeliebtheit aller Kollegiengelder verhindert, dafs von
irgendwoher der Vorschlag gekommen wäre, jener Oberfüllung

durch Verteuerung des Untversitätsstudiums abzuhelfen. Zögen
wie aber nun die Studenten durch vorwiegend indirekte Interessen

näher ans Universitätsstudium heran, so würden manche, die sonst

irgendwie abfallen, künstlich mitgeschleppt werden und den ge-

fahrlichen Trofs der gelehrten Proletarier mit weiteren Proleten

vei^Öfsern. Sagen wir dagegen : »entweder direktes Interesse

voran oder überhaupt nichts!«, so ziehen wir uns wenige, aber

auserlesene Leute heran, während die diesem Interesse nicht Zu-
gänglichen entweder von selbst abfallen oder mit einem herzlichen

Lebewohl bedacht werden. Für die Volksschule würde dies aller-

dings nicht und für die höheren Schulen wenig passen ; für die

Universität jedoch scheint es uns sogar unentbehrlich zu sein.

Dazu kommt noch die Merkwürdigkeit, dafs beim Beginn
wissenschaftlicher Studien die Frage nach dem Talent« ebenso
vernachlässigt wird, wie sie beim Beginn künstlerischer Studien über-

schätzt zu werden pßegt. Jeder, den soziale Rücksichten und das

jämmerliche Mitteid der Schulleitung übers Abiturium hinüber*

gebracht haben (von denjenigen »aufserordentlichen« Hörern, die

nicht einmal so weit gebracht worden sind, ganz zu schweigen),

besitzt nun das Recht, die Höhe des akademischen Unterrichts
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um seinen Anteil daran hinabzudrücken. Gerade Schreiber dieses,

der im allgemeinen immer lieber für das durch Schulung Er-
worbene als das vorlier Vorhandene eintritt, möchte auf die Ge-
fahr aufmerksam machen, die in dem wahllosen Zufilfaren von
»RohmateriaU in die Hände des Universitätslehrers liegt. Aller-

dings scheint ihm der »gute Wille« noch wichtiger als das Talent

oder vielleicht sogar der wichtigste Bestandteil des sogenannten
Talents zu sein.

Nach all dem ist vom UniversitStsuntemcht gegenQber anderem
Unterricht gerade«! das Höchste an Aufgebot direkten Interesses

und an Ausnützung des in jedem jungen Menschen steckenden
Kapitals an solchem Interesse zu verlangen. Eine didaktische

Anweisung dazu kann hier natürlich nicht gegeben werden; doch
seien zwei Beispiele angedeutet. Für Unbekanntes gewinne ' ich

jemandes Aufmerksamkeit und dadurch sdn Interesse, wie wohl
jeder Beteiligte weifs, durch eine zweckmäfsige Verbindung mit
Bekanntem; insbesondere dürfte die Fordenin*^, immer wieder

vom Bekannten auszugehen, nicht nur eine heuristische, sondern
auch — wenigstens seit Raticbius und Comenius — eine didak-

tische Hauptwahrheit sein, wenngleich weder dort noch hier alK

gemein durchgedrungen. In der Universitätdidaktik ist sie um so
wichtiger, als sie einerseits mit berufen sein mag, den Lernenden
auch an ihre iK unstischc Betolgung zu gewöhnen, und als das
alte Wort »Aller Anfang ist schwer« beim Studium der Wissen-
schaften leicht SU einem »Aller Anfang ist langweilig« wird. Die
oft zu hörenden Anfänge eines Kollegs, die etwa eine Lttteratur-

Übersicht diktieren, seien hier nur eben kommentarlos erwähnt.

Das zweite Beispiel für die Kunst der Erweckung direkten

Interesses ist eine solche Einrichtung des Unterrichts, dafs sein

Verlauf nicht ausschliefslich von dem Gedankengang des Lehrers,

sondern tum Teil auch von dem des Schülers abhängt. Sonst
kann es doch nicht ausbleiben, dafs der Gedankengang dieses
von dem jenes hnnfri^er und Stärker abweicht, als es der Forderung
des du okt -n Interesses günstig ist. Ob freilich blofse Vorlesungen
ein solches Anschmiegen an den Schüler, das noch dazu ohne
eine schnelle Erfassung des Augenblicks nicht viel bedeutet, zur
Genüge ermöglichen, diese Frage sei hier ebenfalls nur an«
gedeutet.

Drr Appell an eine solche Aufmerksamkeit auf Augenblicks-

schicksale in der Seele des Schülers soll natürlich keine Auslieferung

des Unterrichts an Laune und Zufall sein. Vielmehr läfst gerade
das Universitltsleben, insonderheit eine Fülle unliebsamer Erfahr-

ui^n des einen oder anderen Lehrers, die Wichtigkeit der schein-

baren Trivialität erkennen, dafs jeder Unterricht planmnfsig sein

soll — wozu ganz besonders ein Voranstellen alles Elementaren

gehört , noch mehr : dafs der Lehrplan, samt seinen Feinheiten
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der lieber zu engen als zu weiten Auswahl u. dgl. mehr, dem
Lehrer ganz khr bewufst and jederzeit ein Fflbrer sein soll. £uie
Prüfung des Studiums an den philosophischen Fakultäten darauf-

bin sei lieber unterlassen ; bekanntlich besitzt es nicht einmal solche

»Studienordnungen» oder »I.ehrpläne,« wie sie an den übrigen
Fakultäten doch meistens vorhanden sind.

Natürlich wird der Mangel an FianmäfsigkeiL des Lehrers

nicht gerade durch eine von selten der Herrn Studenten ausgehende
Planmäfsigkeit des Lernens gut gemacht. Im Gegenteil : was sich

nur immer an Buntheit des Studiums lei?^ten läfst, das wird von
ihnen geleistet. Möglichst viele Kollegien im Semester belegt

(die einstündigen Publika einer Wissenschaftsgruppe vollzählig);

möglichst viele Universitäten besucht; möglich viele Dozenten
gehört und in erster Linie den »berühmten Namen« nadigielaufen;

zum Examen vieles flüchtig durchgenommen statt lieber weniges
gründlich — das ist nun einmal die Weise unserer Studenten,

versteht sich, wenn sie nicht bloss Inskriptionsstudenten sind. Wir
brauchen wohl nicht erst zu betonen, dais dieser Tadel einer Plan-

losigkeit weit davon entfernt ist, Beschränkung auf je einen Lehrer
eines Fachs zu predigen; vielmehr bleibt die Kunst der richtigen

T ehrerwahl und darin wieder die Co^ Iii klichkeit, nicht rix viel

und nicht zu wenig zu »wechseln«, eme der heikelsten Folgerungen

und Forderungen der Lernfreiheit. Über diese Punkte scheinen

uns einige, im vorigen benutzte Auslassungen zweier berühmter
Ärzte zitierenswert : Billroths Brief vom 19. September 1883 0**

der jüngst veröffentlichen Sammlung seiner Briefe) und Sondereggers
Bemerkungen, die in der »Berliner Klinischen Wochenschrift« von
1897 No. 13 (S. 281 f.) mitgeteilt sind.

Allerdings müssen wir uns immer sagen: wie die Dinge jetzt

liegen, ist das akademisdie Arbeiten ein stetes Verwerten der
Vorzüge und Ertragen der Nachteile jener beiden kostbaren Güter,

die /war noch tu einer eigenen Entwicklung berufen sein dürften,

aber hottentiich nie wieder, trotz aller Nachteile und aller Ver-

suchungen, verloren gehn werden; der Lehr- und der Lernfreiheit.

Damit hänjgt zusammen, dafs an Pädagogischem im engeren Sinn,

also an Zucht schlechtweg im Unterschied von allem Didaktischen,

im Leben der Universitäten wenig geleistet werden kann, wenigstens
verglichen mit anderen Schulen. Innerhalb der Universitätspädaaogik

weiteren Sinns ist die Universitätspädagogik engeren Sinns gering

neben der Universitätsdidaktik, wenngleich noch immer ein Ding,

»des Schweifses der Edlen wert.« Jedenfalls liegt hier ein Beispiel

für t ire indirekte, durch den Unterricht zu leistende Zucht vor,

und jedenfalls dürfte eine Erziehung von Jünf4linf:^en besser durch
das Ethos des akademischen Bildungsgehalts als durch das Pathos
direkter Einwirkungen der Zucht (oder gar der pädagogisch so-

genannten »R^erung«) Zustandekommen.
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Gerade den, der eine wirkliche Didaktik des Universitäts-

siudiums — gegenüber einer blolsen Lehre — betont und darin

die BenOtzung indirekten Interesses wegwünscht, gerade den wird
einerseits der Verdacht, er wolle die Universität herabwürdigen, und
andererseits sein Anspruch an Fügung (nicht »Gehorsam«) der Schüler

veranlassen, von jeder Enge der Zucht erst recht abzusehen. Wir
bestreiten zunächst dem, der die Berechtigung einer eigenen Uni-

versitätspädagogik bezweifelt, das Recht, für die noch bestehenden
äafserlichen Mittel des Einwirkens auf die Studenten einzutreten:

für Ceremonien der Promo vierung u. dgL, für bureaukratische
Abfertigung der Studentrn in Sekretaria^^rn ii. s. w., und was der-

lei »Überlebselt aus früheren Stadien- der akademischen Phylogenie

mehr sind. Auch wird, wer zur Universitätspädagogik Stellung

nimmt, gut thun, sich su fragen, warum an Universttaten Prämien
ausgeschrieben werden; ob einzig zum Zweck, die Wissenschaft
zu fördern, oder auf Grund einer pädagogischen Theorie: etwa
einer Besserungstheorie, oder einer Vergeltungstheorie — oder
etwa gar einer Abschreckungstheorie? Mit jedem aber, dem eine

Universitätspädagogik nicht sympathisch ist , dürfte auch der

energischeste Vertreter einer solchen Übereinstimmen in der nötigen-

falls sehr scharfen Zurückweisung aller Versuche, die Universität

einer Schulbubenpädagogik zu unterwerfen, mögen diese nun eine

Kontrolle des Vorlesungsbesuchs oder die Einnistung der Polizei

m das Daheim der Universität oder sonst derartiges verlangen.

Auch die Gefahr, dafs einem Universitätslehrer die Frage an die

Brust gesetzt wird, wie er's mit der Religion u. s. w. halte, thun

wir gut, vor allem als einen Spezialfall des Verkennens der Uni*

versitätspädagogik aufzufassen.

Von solchen Angriffen, die aus dem Publikum heraus auf die Uni-

versitäten geschehn, sind jedenfalls manche andere Klagen sehr wohl
zu unterscheiden. Uns dürfte vornehmlich die über den aUzu theo*

retischen und zu wenig praktischen Charakter der Universitätsbildung

interessieren. Sie erscheint u. a. als Klage gegen das Verhältnis

zwischen Wissen und Können , mit welchem der ausstudierte

Mediziner die Universität verläfst, sowie als Klage gegen analoge

Ungleichheiten in der Vorbildung des Juristen: und sie hat be-

kaimtlich bereits zu Ergänzungen in ihrem Sinne geführt. Im all-

gemeinen dürfte sich jedoch immer noch der Charakter des Uni-
versitätsstudiums als ein mehr theoretischer denn praktischer

bezeichnen lassen; und dies erschemt uns als einer der Gründe,
warum viele Beurteiler, unter ihnen gerade hervorragende Vertreter

der pädagogischen Wissenschaft (wie tüchtige Vertreter der gymna-
sial- oder akademisch-pädagogischen Kunst sie auch sein mögen),
für die Universität von keinem eigentlichen Unterricht, nur von
einer unverbindlichen Lehre etwas wissen wollen.

Vielleicht würde jener Umstand dann nicht mehr als Grund
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für diese Abneigung gegen Universitätsdidaktik fungieren, wenn
man sich überlegte, dafs der Ruf nach einem Können neben dem
Wissen nicht etwa nur der chirurgischen GeschickUchkeit und der

forensischen Beredsamkeit, sondern dem Können in einem jeden,

auch noch so abstrakten Fache gilt. In erster Reihe möchten
wir dies von einem Fach behaupten, dem bisher eine führende

Rolle im Ganzen der Universität oder wenigstens der nach ihm
benannten Fakultät zuerteilt war, nämlich von der Philosophie;

und zwar nicht weniger auch dann, wenn sie nur nebenbei, als

>Nebenfach«, betrieben wird, als bei ihrem Betrieb als Hauptfach.
Der erstere Fall hat fUr uns noch eine ganz besondere Be^
deutung.

Die Didaktik steht bekanntlich seit längerem in einem leb-

haften Streit über das Prinzip der »Konzentration < ; man mag unter

ihr kurz gesagt die einheitliche Beziehung oder Zusammenfossung
des Ldurstoffes auf einen Mittelpunkt oder auf einen zentralen

Lehrgegenstand hin verstehn. Als ein solcher wird bald die

Religion, bald das klassische Altertum, bald wieder ein anderer

Gegenstand angegeben ; man kann sich denken, welche Partei-

letdenschaften durch jede solche Bestrebung nach einer Kon-
zentration erregt werden mögen. Vielleicht ist es damit noch am
wenigsten schlimm bestellt bei dem Versuch, auch für das Uni-
versitätsstudium nach einem solchen Ccntrnm zu suchen. Uns
scheint, als läge bereits manchen bisherigen Bestimmungen und
manchen historischen Formen des Universitätsstudiums eine Kon-
zentrierung dieses durch die Philosophie zu Grunde. Noch besitzen

ja die meisten Universitäten die Verordnui^, dafs unter den Fächern«
die zum philosophischen Rigorosum gewählt werden , eines die

Pliilosophic sein müsse — abgi'sehn von andertMi Spuren einer

solchen Auflassung des konzentrierenden Charakters der Philosophie

als eines Universttätsfaches. Dem Verfasser dieses scheint ein

folgerichtiges und allseitiges Durchbilden dieser Auffassung nicht

nur eines der nächsten Probleme der Universitätsdidaktik, sondern
auch ein thatsächlich bereits begonnener Zukunftszug zu sein

;

Beweis dessen die Rufe nach Philosophie oder wenigstens Psycho-

logie als unentbehrlicher Hilfe nicht nur für den Litteraturhistoriker

u. s. w., sondern auch für den Juristen und für den Mediziner.

Verlangt man, wie es Willmann thut (»Didaktik« II § 65), auch
eine «ethische Konzentration < unseres Bildungsinhaltes, in diesem

Fall also des Lehrstoffes der Universität, so reicht uns die Philosophie

wohl auch dafür einen Mittelpunkt dar: wir meinen die Überzeugung
von der Eingliederung des Menschen in ein Ganzes, das nach

Raum, Z&t und Inhalt unendlich ist — vielleicht auch von Piatons

fuyiaroy (xd^iiua. Die dieser Überzeugung dienenden Partien der

Philosophie wären dann die sogenannten » Gesinnungsstoffe

^

Nicht vergessen sei an dieser Stelle ein eigenartiger andrer,
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allerdhigs nur angedeuteter Versuch einer Konzentration im Uni-

versitätsunterricht, ausgehend von Professor Lehmann-Hohenberg
in Kiel. Danach bedarf es, zu den von diesem reformatorischen

Geiste angeregten Neuerungen, >an den Universitäten, den obersten

Schulen des Landes, nur eines Mittelpunktes, eines einigenden

Bandes. Schaffen Ew. Excellens« — so ruft er dem preulsischen

Kultusminister zu — »an jeder Universität Lehrstühle für moderne
Pädagogik , so ist eine solche Einigung gegeben , denn jede

Wissenschaft hat eine pädagogische Seite. Allgemeine Deutsche
Universitäts-Zeitung«, XI/3, 1897 i. Februar.}

Neben dem Prinzip der Konzentration ist das der »Formal-
bildmig« durch naheliegende Mifsbräuche eines der bösesten Kreuze
der Gymnasialdidaktik geworden. Fls will für eine Bildung sprechen,

bei der nicht der mitgeteilte Inhalt, sondern die dadurch erzeugte

geistige Disposition die Hauptsache ist. Daraus folgt, dafs man
von einer solchen Bildung hofft, ihr Ergebnis werde dem Schüler

das Erlernen jedes weiteren BUdungsstoffes erleichtem. Als einen
formalbildenden Stoff betrachtet man bekanntlidi ganz besonders
die klassischen Sprachen und empfiehlt sie demnach als die beste

Universitätsvorbereitung. Wir haben darüber nicht hier zu urteilen,

ausgenommen dafs wir jenes Prinzip vor einer Reaktion gegen
seine Überschätzung schützen möchten und es jedenfalls als eine

Verwertung des psychischen Vorgangs der » Mitübung € im Auge
behalten wollen. Universitätsdidaktisch scheint seine Rolle nicht

gerade sehr grofs zu werden, wenn auch durchaus nicht ganz zu

fehlen. Jedenfalls aber brauchen wir es hier zur richtigen Be-

handlung der jeweils immer wieder so häufig auftauchenden Fragen
nach dem bekannten und zum Teil berüchtigten »Umsatteln«.

Wer auf die formalbildende Kraft eines guten Universitätsunterrichts

vertraut, wird dem bangen Krager nach der Zulässigkeit eines

solchen Schritts den Trost geben können, dafs sein erstes Studium
keinesfalls verloren war; und umgekehrt wird, wer die oft so

überraschenden Erfolge eines erst spät und nach anderen Studien
gewählten Fachlemens erwägt, schliefsen müssen, dafs in jenen
anderen Studien ein beträchtliches Stück Formalbildung ent-

halten war.

*

Vielleicht genügen diese Proben, um anzudeuten, dafs die

Universitätspädagogik ihren Inhalt nicht erst mühsam zusammen-
suchen mufs und heute bereits nicht bloss ein ideales An-^ehot

bedeutet, sondern einer oft recht aktuellen Nachfrage entgegen-

kommt. Möglich, dafs eine künftige Losung der Gymnasialfrage

eine neue Stmenfolge unserer Schulen erzeugen wird, die zwischen
die mittleren und hohen Schulen ein überleitendes Glied einschaltet,

ungefiiltf- dem früheren Lyceum oder gar der alten Artistenfakultät
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entsprechend (vg!. Willmann Ii § 91 und S. 494). Hier wäre ein

genügender Übergang vom baren Schulunterricht zum ganz freien

Lernen denkbar; aber auch eine Fortsetzung des eigentlichen

Unterrichts in die oberste Lehrstufe hinein wäre nicht gerade eine

Privatcaprice.

Es ist noch nicht lange her, dafs es an den Universitäten

pädagogische Seminare giebt, und erst recht jung sind die gymna-
sialpädagogischen Seminare. Ein universitätspädagogisches Seminar
existiert unseres Wissens nicht ; und doch kann es auf dem Weg
nach Vervollständigung der Wissenschaft und ihrer Praxis kaum
ausbleiben; vgl. den Entwurf eines solchen in den »Lehrproben
und Lehrgängen« (Halle S ), Oktober 1897. Allerdings wird immer,
aucii abgesehn von einer solchen kunstvollen Vorbereitung, die

persönliche Anlage und Bereitwilligkeit, in akademischen Dingen
wirklich ein Lehrer und nicht bloss ein Gelehrter zu sein, ent»

scheidend mitspielen ; noch mehr die, ein Lehrer im engeren,

eigentlich didaktischen Sinn des Volkes zu sein, nicht blofs ein

Dozent im rhetorischen Sinn. Dazu gehört freilich ein persönliches

Enigegenkommen gegen die nunmehr zu »Schülern« vorrückenden
>Hörerc, das manche persönliche Eigenschaften voraussetzt: u. a.

eine gewisse Lebensfrische und ein Feingtfühl für die richtige

Mitte zwischen zu grofsem und zu geringem Entgegenkommen.
Man kann freilich einem Universitätsdozenten die meist übliche

Zurückhaltung gegen die Studenten nicht verdenken, wenn man
selbät über traurige Beendigungen eines näheren Verhältnisses

zwischen Lehrer und Schülern — namentlich dann, wenn einem
solchen die Ehre eines aufrichtigen Wortes über sein persönliches

Verhalten erwiesen wird — bittere Erfahrungen gemacht hat. Der
Universitätspädagog niufs noch mehr als andere Pädagogen auf

das Unliebsamste gefafst sein: z. B. dafs er auf einen Schüler

selbst nicht für die Dauer einer studentischen Generation, sondern
gar nur ein Semester lang einwirken kann, oder dafs ihn dieser

überhaupt nur »hörte, cder dafs er ihn auch überhaupt nicht

einmal hört.

Er muls aber auch nach anderen Seiten auf abschreckende
Erfahrungen gefafst sein. In einer Zeit, da in der Gelehrten«

republik die Bücher nicht, wie unter dem alten Mafs, pfund-
weise, sondern nur mehr kilogrammweise produziert werden, bringt

einem Dozenten die Konzentrierung auf seine Lehraufgabe kein

Glück; und wenn man sogar nach einem guten Lehrer fragt,

so hält man sich an den Eindruck seiner Kathederfigur und
liest die »Lehrerfdlge« (siehe oben) mit mechanischer Statistik

aus den Verzeidininen ab. Auch die üblichen Habilitationsbe^

Stimmungen verlangen so gut vi ie keine Gewähr für didaktisches

oder gar pädagogisches K()nnen — obschon häufig irgend eluas

Persönliches, das sich mit einer vermeinthchen dignitas acadc-
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mica nicht verträgt, Anlafs zur Ablehnung eines Habilitanden

oder zur freiwilligen Entfernung eines HabiUticrten wird. Dafs

man einen Habihtanden prüfungsweise ein oder das andere Mal
nicht blofs »vortragen«, sondern auch unterrichten, vielleicht auch
examinieren liefse, um danach seine Befähigung su erkennen;
dafs man ihn ferner zunächst etwa auf ein Probesemester zu-

liefse : derlei Möglichkeiten wären doch mindesten nicht nbsonder-
licher, als manche formelle Verwickeltheiten, die heute noch zum
Teil dabei üblich sind (man sehe sich zumal die einscliiagigen

Bestimmungen fflr die philosophischen Fakultäten zu Berlin und
Heidelberg an).

Dafs Fortschritte in der Universitätspädagogik praktischen

wie theoretischen Sinns auch die Frage mit sich ziehen, wie weit

man auf die Dauer bei »Vorlesungen« als der Hauptforiu des

akademischen Unterrichts verbleiben will, namentlich was die vor
dem Sprung aus der Gymnastalwelt in eine neue andere Welt
au bewahrenden Anf&nger betrifft : das sei hier nur angedeutet.

Leider können wir noch über keine systematische Litteratur

zur Universitätspädagogik berichten. An wertvollen Bruchstücken
darüber, wie namentlich von Fichte, ferner an Historischem über
Universitäten und an einzelnen Erörterungen über auffällige Punkte
ist allerdings kein Mangel (worüber anderswo). Unsere Zeit*

Schriften herücksi: htiLicii in der Hauptsache, soweit sie sich dem
Univrrsitatswesen widmen, nicht eigentlich das Pädagogische daran,

und soweit sie sich diesem widmen, nicht eigentlich das Aka-
demische davon. Jedenfalls ist dem von uns hier punktierten

Gebiet nicht nur überhaupt alles Gute, sondern zuallervörderst

das Auftreten eines oder mehrerer grofser Künstler auf dem Feld
der Universitätspädagogik zu wünschen , die dann mit ihren

Leistungen die Praxis und die Theorie auf lange hmaus be-

schäftigen.^)

' Seither hat Ernst Bcrnheim's Bruschürc »Der Univcr^itätsuntcrricht

und die £rfordernisse der Gegenwart« (Berlin 189S) neue Anregungen ge-
Reben*
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IL

Präparationen zum Unterrichte in der Physik.

Mit Zugrundelegung van Individuen

von Seminardirektor F. Conrad in Chur.

Brocbung de« Ucbts beim Übergang von Wasser in Lufl und
umgekehrt.

Ziel: Wir wollen besprechen, wie uns ein Stab er-
scheint, wenn wir ihn ins Wasser halten.

I. Der Steh kommt uns gebrochen vor, doch nur, wenn wir

ihn schrig hineinhalten. Er erscheint uns sber eben btofe so;

denn sobald wir ihn wieder herausnehmen oder das Wasser weg-
gie??en, hat er wieder seine ursprüngliche Gestalt. Die Bruchstelle

beendet sich genau an der Oberfläche des Wabsers. Der im

Wasser befindliche Teil des Stabes erscheint nach oben gebrochen,

so dass er mit dem andern oben einen hohlen, unten einen er-

habenen Winkel bildet. Bei senkrechter Haltung verschwindet

der scheinbare Bruch. Diese zwei Erscheinungen:

1. der Stab erscheint bei schräger Haltung im
Wasser gebrochen,

2. bei senkrechter^ Haltung nicht, haben wir su er-

klären.

Jedenfalls werden wir dabei wieder von Licht und Licht-

strahlen zu sprechen haben ; denn wir wissen ja , dafs uns ein

Körper nur dadurch sichtbar wird, dafs Licht davon ausgeht und
in unser Auge gelangt. Wir wissen auch schon, dafs es sich von
jedem Punkte nach allen Seiten und zwar geradlinig verbreitet.

Um so merkwOrdiger muss uns die erste der oben genannten
Erscheinuni^en vorkommen. Wir haben aber bis jetzt nur di"

Fortpflanzung des Lichts in der Luit ins Auge gefafst; ob nicht

vielleicht dessen Bewegung im Wasser Abweichungen zeigt, die

uns das Rätsel Ideen helfen? Untersudien wir esl

IL Wir stellen ein viereckiges Geföss in die Sonne. Da
zeigen die inneren Flächen teilweise Schatten, teilweise helles

Sonnenlicht. Der Schatten liegt auf der der Sonne zu-

gekehrten Seite und wird abgegrenzt durch zwei schräge Linien,

I) IKete Pränarationen sind mit Erlaubnis des Verfassers den soeben
im Verlage von Bleyl Kaemmerer (Paul Th. Kaemmerer) in Dresden er-

schienenen > Präpara tiunen lur den Phvsikunterricht. II Band:
Oplik« Wärme, Magnetismus und £lektrisitäL< (Preis Mk. 4—)
entnommen.
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die von der nach der Sonne stehenden wagerechten Kante auf

jeder senkrecht dazu stehenden Seitenwand nach der Bodenfläche

zu gehen, und durch eine Gerade, die jene 2 Linien auf der

Bodenfiäche verbindet. Den Schatten können wir uns leicht da-

durch erklären, dass für den betreffenden Raum das direkte

SonneiUicbt darch die besOgUche Wand abgehalten wird. Da
die Gren^nien die Richtung nach der Sonne haben, liefert uns
dieser Versuch einen neuen Beweis für die geradlinige Ver-
breitung des Lichts. Nun aber giessen wir das Geiass halb voll

Wasser. Was zeigt sich dar Die schon genannten schrägen

Linien erscheinen auf der Oberfläche des Wassers nach der
vorderen Fliehe zu gebrochen, so dafs der Schatten merklich
kürzer geworden ist. Wir giessen noch mehr Wasser hinzu; der

Schatten wird wieder kürzer, und stets ist die Bruchstelle auf dem
Wasserspiegel.

Aus diesen Erscheinungen müssen wir schliessen, dass die

Lichtstrahlen, welche vorher in gerader Linie von der Sonne bis

auf den Grund des Gefafses gingen, auch jetzt noch genau die»

selbe Richttmt^f beibehalten bis auf die Wasseroberfläche ; hier aber

werden sie pl<»tzlich von ihrer Richtung abgelenkt, gleichsam ge-

brochen, im Wasser selber ist ihr Weg jedoch wieder durchaus
gerade. Um diese Brechung genauer zu bestimmen, denken wir
uns auf der Fläche, welche Luft und Wasser trennt, in dem
Punkt, den ein Lichtstrahl trifft, eine Senkrechte vom Wasser
her errichtet.*) Diese bezeichnet man als Einlallslot, und wir

können uns demnach so ausdrücken, dafs in unserem Falle die

Lichtstrahlen beim Obergäng von Luft in Wasser nach dem Ein-

fallslot hin gebrochen werden.
Wir untersuchen diese Brechung noch mit einem weiten

Einmacheglas und einer Kerzenflamme. Das untere Drittel des

Glases bekleben wir ringsum bi*? auf einen kU-mon Spalt mit

Papier und gicssen dann m den beklebten Teil bis zur MiLLe

Wasser. Nun verfinstern wir das Zimmer möglichst und stdien

dem Spalt gegenüber eine Kerzenflamme so, dafs die von ihr aus-

gehenden Licht'^trahlen ihn rechtwinkelig treffen. Da zeigen sich

an der gegenüberliegenden Wand des Glases zwei Lichtstreifen,

der eine in, der andere tlber dem Wasser, beide senkrecht über-

einander. Jetzt rücken wir die Flamme so, dafs die Strahlen -das

Wasser in schiefer Richtung treffen. Je mehr wir cfie Flamme in

diesem Sinn entfernen, desto weiter rQcken die beiden Streifen

*} Gewöhnlich wird das EinfalUlot durch beide M«dien gezogen. Da
aber dadurch beim Anttoger leicht MifsverstSndnisse entstehen, laste ich es
jeweilen blosb von dem zweiten Mt^dium nach dem Einfallspunktc zicheoj
denn auf eine genauere Bestimmung der Brechung nach dem Verhältnis der
Sinai des Einnllt- md des Brechungswinkels kann hier doch nicht ein-

gccaagen werde».
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auseinander. Der Streifen über dem Wasser liegt mit der Flamme
und dem Spalt in einer geraden Linie, der andere in einer ge-

brochenen.

Erklärung: die Strahlen müssen also auch in diesem Falle

beim Obertritt aus der Luft ins Wasser von ihrer Richtung ab-

gelenkt worden sein, jedoch erst als sie die Wasserfläche in

schiefer Richtung trafen. Wenn wir, wie vorher, das Einfallslot

errichten, so finden wir auch hier eine Brechung der Strahlen

nach diesem hin.

Ob nun vielleicht bei unserem Stabe etwas Ähnliches statt-

findet? Die Lichtstrahlen, welche von dem im Wasser stehenden
Stabstück in unser Auge gelangen, müssen ihren Weg auch durch
zwei verschiedene Mitte! ebenfalls d\irch Wasser und Luft, nehmen;
aber während in den zwei eben gemachten Versuchen die Luit

das erste und das Wasser das zweite Mittel war, ist es hier ge-

rade umgekehrt. Werden wohl die Strahlen auch abgelenkt?

Und wenn ja, in welcher Weise? Wir dürfen wohl annehmen,
dass dies in entgegengesetztem Sinn stattfinden wird. Um aber

sicher zu sein, schalten wir noch einen einfachen Versuch ein.

Statt des Stabes nehmen wir einen kleinen Gegenstand, z. B.

eine Münze, und legen sie so in ein undurchsichtiges Gefäss, dafs

sie durch den uns zugewandten Rand für unser Auge verdeckt

wird. Die tn geraden Richtungen von der Münze ausgehenden
Licht «strahlen werden entweder durch die Wände des Gefäfses

aufgehalten oder gehen an unseren Augen vorbei. Nun giefsen

wir vorsichtig, damit die Münze nicht aus ihrer Lage verrückt

w«rde, Wasser hinein. Da wird sie uns von dem früheren Stand*

punkt aus sichtbsdr; sie erscheint durch das Wasser gehoben und
nach hinten (von uns weg) fjerückt.

Erklärung: in Wirklichkeit hat die Münze ihre Lage nicht

verändert. Trotzdem gelangen jetzt Lichtstrahlen, die von ihr

ausgehen, in unser Auge. Sie müssen also wohl irgendwo ihre

Richtung geändert haben; aus den frühem Versuchen schliessen

wir, dafs dies auf der OberfUcbe des Wassers stattgefunden hat.

Um die Art der Ablenkung genau zu prüfen , entwerfen wir von
dem Gefäfs und der Münze in den beiden Stellungen und unserm
Auge eine Zeichnung. Da sehen wir denn deutlich, dafs Münze,
Wasseroberfläche und Auge nur durch eine gebrodiene Linie veiv

bunden werden können, und zwar zeigt diese gebrochene Linie

den erhabenen Winkel oben und den hohlen unten. Denselben
Weg müssen folglich auch die Lichtstrahlen einschlagen, welche

uns die Münze sichtbar machen. Errichten wir von der Luft aus

nach der Wasseroberfläche das Einfallslot, so sehen wir, dafs der

gebrochene Strahl von dem Einfallslot abgelenkt wird; demnach
ist die Ablenkung gerade umgekehrt wie in den früheren Fällen.

Wir selten nun die Münse nicht in der ursprünglichen Lage,
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sondern in der Rückvertängerung der Strahlen, die unser Auge
treffen. Daher erscheint sie gehoben und nadi hinten gerückt.

Bei dem Stabe kann nichts anderes stattgefunden haben.
Auch hier werden die Strahlen, welche aus dem Wasser in die

Luft übergehen, vom Emfalislot weg gebrochen. Wir sehen, wie

bei der Münze, die im Wasser befindlichen Teile des Stabes in

der ROckverlängerung der davon in unser Auge gelangenden
Strahlen, also höher, als sie sich in Wirklichkeit befinden, und
von uns weggeschoben, um so mehr, je tiefer He^»en. Bei senk-

rechter Haltung des Stabes werden die Strahlen ebensowenig ge-

brochen wie beim Einmacheglas, als sie das Wasser senkrecht
trafen.

III. Zusammenstellung der vorausgegangenen Versuche und
Hervorheben des darin enthaltenen Gleichen.

IV. Es ergiebt sich als Gesetz :

1. Beim Übergang der Lichtstrahlen aus der
Luft in Wasser und umgekehrt werden sie ge-
brochen, wenn sie die Oberfläche des zweiten
Mittels nicht senkrecht treffen.

2. Gehrn die Lichtstrahlen von Luft in Walser über,
so werden sie nach dem Einfallslot hin gebrochen; gehen sie

aber^ voraWasser in die Luit über, so werden sie vom
Einfallslot weg gebrochen.

Schriftliches System.
Ein Stab im Wasser.

Ein Stab, schief ins Wasser gehalten , erscheint ge-
brochen ; denn

1. Brechung des Lichts,
a) beim Obergang von Luft in Wasser nach dem Ein*

f n ! 1 1 o t hin (Fig. 3) (Schatten in einem viereckigen Geflss
mit und ohne Wasser; Lichtstreifen in einem zum Teil ge-

füllten Eininacheglas).

b) beim Obergang vom Wasser in die Luft vom Einfalls«
lot weg (Fig. 4) (Münse in einem Gef^ mit und ohne
Wasser, Stab schief ins Wasser gehalten).

2. Keine Brechung bei senkrechtem Einfall
der Strahlen (Einmacheglas, Stab senkrecht ins Wasser ge-

haltenj.

V. I. Erscheinen die Gefäfse fladier oder tiefer, wenn sie

mit Wasser gefüllt sind?

2. Wie verhält es sich in dieser Beziehung mit natürlichen

Wasserbecken, welche durchsichtit^es Wasser enthalten ?

3. Hat die Brechung des Lichtes auch Einflufs auf den Ort,

wo uns lebende Wesen, z. B. Fische, in klaren Gewissem er-

scheinen, und welchen?

Pldacocbclw Stadien. XIX. a. 5
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4* Welche Vorsicht ist demnach anzuwenden, wenn man nach
einem Fische oder einem andern im Wasser befindlichen Körper
greifen, schlagen oder schiefscn will?

«• Wiml«.

Ziel: Bei Behandlung der Entdeckung Amerikas haben wir
gehört, dals die Schiffe Kolumbus' durch einen Wind nach Westen
getrieben wurden, der mit der gröfsten Regelmäfsigkeit während
der ganzen Fahrt aus Nord-Osten wehte. Warum giebt es
bei uns nicht ebenso regelmäfsige Luftströmungen?

1. Bei uns weht der Wind bald aus Osten, bald aus Süden,
bald aus Westen, bald aus Norden, bald aus einer der Neben-
himmelsgegenden. Es kommt zwar vor, dafs ein Wind längere

Zeit die Oberhand behält; wenn dies aber 8 — 14 Tage dauert, so

ist es schon lange. Oft tritt der Wechsel in einer Woche, manch-
mal sogar an demselben Tage mehrmals ein. Wie die Richtung,

so ist auch der Grad der T.uftbewegung bei uns sehr verschieden.
Von der vollständigen Windstille bis zum heftigsten Sturm komnen
alle Übergänge vor.

Mit der Windrichtung ändert sich auch das Wetter (Wieder-
holung der bezfiglichen Betrachtungen in der Einheit über das
Barometer 1).

Anders ist es in der Zone der Passatwinde. Es haben hier

die Winde nicht nur stets dieselbe Richtung, sondern sie bringen

auch fortwährend klaren, wolkenlosen Himmel ohne Niederschläge,

Ob CS nun noch Gegenden giebt, wo es weder
veränderliche Winde, noch Passatwinde giebt,
wissen wir nicht. Es ist dies also ein Punkt, den wir zu unter*
suchen haben ; eine zweite Frage bezieht sich auf die A u s -

delinung der einen und der andern Windzone.
Die Hauptfrage ist aber jedenfalls diejenige nach der Ursache
dieser Verschiedenheiten, und zu deren Beantwortung
ist zunächst erforderlich, dafs wir die Ursache der Luft-
strömungen überhaupt kennen lernen.

IIa. Vielleicht erlangen wir Aufschlufs über den letzten Punkt,
wenn wir auf künstliche Weise Luftströmungen zu erzeugen ver-

suchen. In der einfachsten Weise geschieht dies durcii zarte

Damenhand mittels des Fächers, ähnlich durch rasches Auf- und
Zuschlagen einer Thüre, eines Fensters etc. In allen diesen Fällen
wird auf die Luft ein Druck ausgeübt, und sie strömt in der
Richtlinie» dieses Druckes hmweg. Nicht wesentlich anders ist es

bcmi Aut- und Zumachen eines Blasebalges. Im letztern Falle

wuid die Luft im Blasebalge zusammengeprefst: ihr Druck über-
trifft dann denjenigen der äufsern Luft, und sie strömt deshalb
hinaus. Das Umgekehrte geschieht beim Aufmachen des Blase-

balges, weshalb dann die Luft von aufsen hineinströmt. Wie beim
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Fächer etc^ so ist also auch hier der Druck der Luft die Ursache
ihrer Bewegung. Dafs die Winde auf dieselben Bedingungen zu-

rückzufuhren seien, können wir vor der Hand kaum denken; denn
wodurch sollten in der Natur Fächer und Blasebalg vertreten

werden? Es müfste denn die Verschiedenheit des Luftdrucks auf
ganz andere Weise zustande kommen.

Erinnern wir uns einmal, dafs wir im kleinen wirklich Luft-

strömungen auf einem Wege erzeugen, der mit df^m schon be-

zeichneten auf den ersten BUck nicht die mindeste Ähnlich-
keit hat.

Wir brauchen nur im Whiter die Thüre oder ein Fenster
eines gdheizten Zimmers zu öffnen ; da sagt uns das Gefühl der
Kälte an den Füfsen gar bald, dafs eine Luftströmung von aufsen

nach innen stattfindet, was wir auch sehr schön mit einer brennenden
Kerze nachweisen können. Wir halten diese unten in die geöttnete

Thüre und bemerlcen, wie die Flamme lebhaft nach dem Zimmer
SU geweilt wird. Rücken wir jedoch mit dem Lichte nach oben,
so richtet sich die Flamme langsam auf, bis sie in der Mitte voll-

ständig ruhig senkrecht nach oben brennt. Ober dieser Stelle

bewegt sie sich sogar nach aufsen, und zwar am obern Ende der
Thüröfifnung am meisten.

Daraus ist ersichtlich, dafo unten eine Strömung der Luft in

4las Zimmer herein, oben eine solche von dort hinaus, in der Mitte

^ar keine Luftbewegung stattfindet. Genau dieselben Erscheinungen
zeigen sich bei einem geöffneten Fenster. Forschen wir deren

Entstehungsweise nach, so finden wir die nächstliegende Ursache

in der verschiedenen Temperatur der äufsem und der innem Luft.

Die innere Luft wird zuerst in der Nihe des Ofens erwärmt, da-

-durch spezifisch leichter und steigt deshalb in die Höhe. Andere
Luft strömt dem Ofen zu und erfährt die gleiche Veränderung.

Es steigt mithin iiniiier warme Luft im Zimmer nach oben. Die

erwärmte und daher ausgedehnte Luft findet nicht mehr den
genügenden Raum und entweicht durch allflUig in der Deel» und
den Wänden sich findende Ritzen und Fugen; wird nun erst die

Thüre oder ein Fenster aufgemacht, so bildet diese Öffnung einen

willkommenen Ausweg für die erwärmte Luft, und sie strömt

•daher ab, wo sie sich gerade befindet, nämlich oben. Unten eriialt

aber die äufsere Luft infolge ihrer niedrigeren Temperatur Über-
druck und dringt sich in das Zinmier herein. Die tiefere Ur-
sache der Luftströmung ist mithin auch hier der verschiedene

Druck.
Etwas Ähnliches zeigt sich bei emcr brennenden Lampe.

Lais auch hier die erwärmte Luft infolge ihres geringem spezifischen

Oewicfats in die Höhe stömt, wurde bei Behandlung der Central-

faeizung besprochen (Wiederholung. Dadurch entsteht aber in

•dem Cylinder ein luftverdflnnter Raum, so dafs wieder der Druck
5*
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der äufsern kältern Luft denjenigen der Innern übertrifft, und
jene unten in den Cylinder hineinf^edrängt wird. Sie erfährt

dieselbe Erwärmung, steigt gleichfalls in die Höhe, und andere

dringt unten nach u. s. f. Nicht anders ist es im Kamin, wie
gleichfalls frCther schon erörtert wurde (Wiederholung!).

Illa. Zusammenstellen aller genannten Fälle, in welchen auf
künstlichem Wege Luftströmungen veranlafst werden : Fächer, Auf-

und Zuschlagen von Thüren und Fenstern im Winter, Lampen-
cylinder, Kamin. Hervorheben des überall Gemeinsamen und
Ableitung des Gesetees:

IVa. Im kleinenwerden Luftströmungendurch
verschiedenen Luftdruck erzeugt: die Strömung
geht stets von den Stellen, welche einen höheren
Luftdruck haben, dahin, wo dieser niedriger
ist. Die letzten oben genannten Fälle erinnern uns auch wieder

an das früher sdion erkannte Gesetz, dafs erwärmte Luft
infolge ihres geringem spezifischen Gewichts
indie Höhe steigt.

Es fragt sich nun, ob wir in der Natur dieselben Ursachen
der Luftströmungen, der Winde, nachweisen können.

IIb. Da beginnen wu* natürlich mit den «nfachsten Ver-
hältnissen, und diese sind offenbar dort, wo jahraus, jahrein die-

selben Winde wehen, in der heifsen 2k)ne. Wir suchen also

zuerst die Entstehung der Passatwinde zu erklären.

Diese wehen südlich von 30*^ auf der nördlichen Halbkugel aus

Nordosten : sie sind mithin in spitzem Winkel gegen den Äquator
gerichtet (Z.). Nach dem obigen Gesetze müsste deshalb hier

ein geringerer Luftdruck herrschen als in den Gegenden, welche
etwa 30^ nördlich davon liegen. Versuchen wir dies zu be-
gründen.

Der versciuedene Druck kann in der Natur nur eine Folge
der ungleichen Erwirmung sein. Nun erfahren bekanntitch die
Gegenden um den Äquator das ganze Jahr hindurch die gröfste

Erwärmung. Von der Erde aus werden auch die darüber lagernden
Luftschichten bedeutend mehr erwärmt, als dieses in nördlichen

und südlichen Gegenden der Fall sein kann. Jene erhitzte und
deshalb ausgedehnte Luft steigt empor wie die Luft in einem
Lampencylinder oder in einem Schomsteke und hebt nach und
nach die ganze über den Äquatorialgegenden lagernde Luftsäule,

Dadnrch werden hier diejenigen Luftschichten, welche vorher den
gleichen Druck äufserten wie die benachbarten, so weit gehoben,
dafs sie das Übergewicht über die wagerecht daneben lagernden
Schichten erhalten und deshalb nach diesen, also nach Norden
und Süden hin, abströmen (Z.). Die nächste Folge ist natürlich

die, dafs in Gegenden, welche in der Höhe einen Zuflufs an Luft

erhalten, der Druck bald denjenigen üfc>ertrifft, welcher über den
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Orten liegt, von wo aus ein Abflufs stattgefunden hat. Ks kann
deshalb nicht ausbleiben, dals nun eine Strömung in umgekehrter
Richtung, mithin nach den Äquatuiiaigegencien hin, eintritt und
xwar direkt über der Erde (Z.). Es wiederholen sich hier, wie
wir sehen, genau dieselben Voi^nge« wie sie sich im Winter beim
Öffnen der Thüre eines geheizten Zimmers zeigen: oben eine Luft-

strömung vom erwärmten Räume nach dem kälter» « unten eine

solche von diesem nach jenem.
Nach diesen Erklärungen sollte man auf der nfirdlicfaen Halb-

kugel einen beständigen Passatwind in notdsfldlicher , auf der
südlichen einen solchen in südnördlicher Richtung erwarten. Dieses
stimmt jedoch wieder einmal mit der Erfahrung nicht überein;

denn vom Passat der nördlichen Hälfte ist uns schon lange bekannt,

dals er aus Nordosten weht ; wie hätte er auch andernfalls den
westltdien Lauf von Kolumbus Schtfifen befördern können? Es
drängt sich uns deshalb die Vermutung auf, dafs der Passat

durch irgend eine Ursache von «^rinpr ursprüglichen Richtung ab-

gelenkt werde, und diese Ursache Huden wir in der Umdrehung
der Krde um sich selbst in der Richtung von Westen nach Osten.

Infolge der Kugelstalt der Erde drehen sich jeweilen nur diejenigen

Punkte mit der gleichen Geschwindigkeit, welche auf demselben
Breitengrade liegen, und zwar diejenigen am raschesten, die den
gröfsten Weg zurückzulegen haben; das sind die Punkte auf

dem Äquator. Von hier aus nimmt die Umdrehungsgeschwindigkeit
nach Süden und Norden hin stetig ab, bis sie an den beiden

Polen auf Null heruntersinkt. Die ruhige Luft teilt jeweilen die

Geschwindigkeit der unter ihr befindlichen Erdstriche, so dals

auch sie sich um so langsamer dreht
;
je weiter sie in horizontaler

Richtung vom Äquator entfernt ist. Wird nun aber die Luft

veranlafst, von nördlich gelegenen Gegenden mit geringer nach
dem Äquator mit der gröfsten Umdrehungsgeschwindigkeit zu
strömen, so ist sie nach dem Gesetze der Beharrung bestrebt,

sich in der bisherigen Geschwindigkeit von West nach Ost zu

drehen. Die genau südlich liegenden Punkte eilen deshalb dem
Winde voraus, und er trifft weiter westlich gelegene Orte. So
treffen z, B. die über den Canarischen Inseln lagernden Luft-

schichten bei ihrer Bewegung nach Süden nicht das auf demsdben
Meridian liegende Cap Verde; sondern sie müssen, westlich an
den Cap Verdischen Inseln vorbeiströmend, nach dem östlichen

Teile des nördlichen Südamerika oder gar nach den Antillen und
Mittelamerika gelangen. (Dies an Hand der Karte.; Statt des

Nordpassats ^'halten wir einen Nordostpassat, wie ihn sdion
Kolumbus kennen lernte.

Etwas Ähnliches findet auf der südlichen Halbkugel statt.

Die ursprünglich genau nach Norden gerichtete Luftströmung bleibt

ebenfalls hinter den Orten, die unter demselben Längengrade dem
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Äquator näher liegen, zurück und wird deshalb zum Südostpassat

(Beispiel nach der Karte wie oben; dann Z.).

Und nun am Äquator selber ? Hier müssen die beiden Passat-

winde nach unserer ErkUrung ungeffthr im rediten Winkel zu-

sammentretfen und sich cfauin genau tn der Richtung von Osten
nach Westen weiter bewegen, wie eine Kugel in der Mittelrichtung

vorwärts rollt, wenn ich sie mit zwei Fine^ern an Punkten an-

stofse, die rechtwinklig zu einander stehen. ^Ausführen des

Versuchs! Z.),

Nun tritt aber hier schon wieder der Fall ein, wo die Luft
sich unsern Schlüssen nicht fügt. Ein Blick auf eine Erdkarte,

wo die Hauptwinde dargestellt sind, zeigt uns nätTilich. dats z\var

wirklich Nordost- und Südostpassatwinde in der angegebenen
Weise auftreten. Da, wo sie susammenstofsen, suchen wir jedoch
einen Ostwind vergeblich. Statt dessen zeigt sich uns ein mehrere
Grad breiter Gürtel, der die Bezeichnung Windstille oder Calmen
trägt. Woher diese Windstille rührt, kann nicht zweifelhaft sein.

Die Luft wird ja am Äquator so sehr erwärmt, dafs sie lebhaft

nach oben strömt, und diese vertikal gerichtete Bewegung iaist

eine horizontole gar nicht aufkommen; die Folge ist eben wind*
stille in letzterer Richtung. Dafs diese Zone nicht zu gleichen

Teilen auf der nördlichen und der südlichen Halbkugel liegt, sondern,

wie die Karte zeigt, sich ungefähr vom Äquator bis zu lo^ nörd-

licher Breite ausdehnt, rührt offenbar daher, dafs auf dieser Halb-

kugel das Land weit mehr vorherrscht als auf der südlichen.

Dieses absorbiert n&nlich die Wärme in höherem Grade als das

Wasser, was uns die ungleiche Erwärmung von Wasser und Erde
zeigt, wie wir sie im Sommer beim Baden mit unsem Füfsen, so-

wie auch mit dem Thermometer wahrgenommen haben. Stets

besitzt nach iangerm Sonnenschein der Utersand cme viel iiöherc

Temperatur als das Badewasser.
Die nördliche, bezidiungsweise südliche Grenze der Passatwinde

ersehen wir gleichfalls aus der Karte; jene liegt, wie schon an

gegeben wurde, bei 30" nördlicher, diese bei 30" südlicher Breite.

Warum sich diese Windströmungen nicht weiter, etwa gar über
die ganze ErdoberfiSdie erstredcen, ergii^ sich aus der Vef>
folgung des Weges, welchen die in den Äquatorialgegenden auf-

gestiegene Luft nimmt. Zunächst fliefst sie aus den schon an-

i^^egebenen Gründen in einer gewissen Höhe nach Norden und
Süden ab. Da sie aber von F^unkten mit grolst r Umdrehungs-
geschwindigkeit ausgeht, strömt sie denjenigen Orten, nach welclien

sie zuerst gerichtet war, voraus und gelangt so mehr nach Osten;
es entsteht auf der nördlichen Erdhälfte kein Süd- sondern ein

Südwestwind, Antipassat genannt, weil er einer dem Passatwinde

entgegengesetzten Richtung folgt. Südlich vom Äquator tritt kein

Nord-, sondern ein Nordwest-Antipassat ein (Z.). Dafs diese
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Gegenwinde die Passate nicht stören, rührt daher, dafs jene in

sdir hohen Luftschichten, diese dagegen auf der Erde wehen.
Nur auf hohen Bergen, wie t, B. auf dem Pik von Teneriffa, lann
man sich vom Vorhandensein der Antipassate überzeugen. Sie

verraten ihren Weg aufserdem durch mitgefiihrte Rauch und
Aschenteile, welche aus Vulkanen cmporgeschlcudert wurden. So
gelangte z. B. bei einem am 25. Februar 1835 erfolgten Aus-
bruche des Vulkans von Coseguina im Staate Guatemaki in Mittel-

amerika Asche in die Höhe des obern Passats, und dieser führte

sie mit, so dafs sie in dem nordöstlich davon gelegenen Jamaika
niederfiel, obgleich in den untern Regionen der Nordostpassat
herrschte.

WQrden die Antipassate stets in der bezeichneten Richtung und
Höhe weiter strömen bis nach den Polen, so müfste unten ebenso
regelmäfsig auf der ganzen nördlichen Erdhälfte ein Nordost-, auf
der südlichen ein Südost-Passat wehen. Da dieses nicht der Fall

ist, kann auch jenes nicht stattfinden. Aus welchen Gründen? Was
sie zum Steigen brachte, bringt die Luft auch wieder zum Sinken,

das ist die Ändertmg der Temperatur, freilich im entgegengesetzten
Sinne. In höhem Luftschichten ist die Temperatur bekanntlich

niedriger als in den imtcrn ; deshalb wird die emporgeströmte Luft

gar bald abgekühlt; sie zieht sich deshalb zusammen, wird spezifisch

schwerer und fallt, so dafs sie nach und nach wieder den Erd-
boden erreicht. Das wird eben da geschehen, wo die Grenze des
Passatstromes liegt ; diese wird offenbar gerade dadurch bestimmt;
denn da, w-o die Luft sich schliefslich wieder zur Erde senkt, häuft

sie sich gar bald an, wodurch der Druck so weit steigt, dafs er

denjenigen von südlich und nördlich davon gelegenen Gegenden
übertrifft. Deshalb strömt von hier aus ein Teil der Luft ab
Passatstrom nach Südwest; «n anderer aber setzt sdnen Weg
nach Nordosten fort, weil ja die Luft stets von den Orten hohem
Druckes nach denjenigen mit geringerm Drucke strömt. Letztere

Strömung kommt auch oft als Südwestwind zu uns. Doch haben

wir auch noch alle möglichen andern Winde, und wie die Ent-

stehung dieser zu erklären sei, ist unsere Hauptaufgabe.
Bevor wir aber deren Lösung versuchen, machen wir einen

Augenblick Halt und besinnen uns, welche Fragen schon beant-

wortet sind.

Illb und IV b. i. Die erste Untersuchung galt der Ent-
stehung der Luftströmungen an und für sich.
Nachdem wir ein Gesetz über Luftbewegungen im kleinen gefunden,
forschten wir nach, ob sie im grofsen in ähnlidier Weise ent-

stünden. Und in der That zeigt '^ich uns auch in der Natur in

den bisher besprochenen Fällen '^tci> cm Strömen der Lutt nach

denjenigen Gegenden hin, wo der Lultdruck niedriger ist als an

andern, von welchen die Bewegung ausgebt
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Das Gesetz hat daher jedenfalls allgemeine Gültigkeit: der

Wind weht stets von Gegenden, welche einen
höhern Luftdruck haben, nach solchen, wo der
Luft druck niedriger ist.

2. Bei den Passat- i:rjd Antipassatwinden zeiyt sich uns auch

ein wichtiges Gesetz in iiezug auf die Ablenkung der Winde.
Fassen wir zuerst die nördliche Hemisphäre ins Auge. Hier whrd

aus dem Nord» ein Nordostpassat; der Wind wird also nach der

rechten Hand einer Person, die seine Richtung mit den Augen
verfolgt, abgelenkt. Der Südantipassat geht auf seinem Wf^ge nach

Norden über in einen Südwestwind, was ^rleichfalls eine Ablenkung
nach rechts bedeutet. — Auf der südlichen ilcuiisphäre verwandelt

sich der Südpassat in einen Südostpassat, der Nordantipassat tn

einen Nordwestwind; beide erleiden mithin eine Ablenkung nach

links. Daher das Gesetz: die Winde werden auf der
nördlichen Erdhälfte nach rechts, auf der süd-
lichen nach links abgelenkt. — Die Frage nach der

Entstehung der Winde Oberhaupt können wir damit als gelöst be-

trachten.

3. Wir wissen jetzt auch, dafs es aufser der Zone der ver-

änderlichen Winde und derjenigen der Passatwinde noch eine Zone
der Windstillen (Calmen) giebt und kennen auch deren Grenzen:
vom Äquator bis ungefähr zum 10° n. Breite liegt die Region der

Calmen; vom 10" n. Breite bis zum 30" n. Breite die Zone des

Nordostpassats, vom Äquator bis zum 30** s. Breite die Zone des

Südostpassats. Vom 30" n. und s. Breite bis zu den Polen folgen

zwei Re^^'ionen mit veränderlichen Winden. Die Zahl der Wind-
zonen stimmt also mit derjenigen der Wärmezonen auf der Erde
überein. Ihre Grenzen sind jedoch verschieden, nämlich —

.

Es sind mithin alle anfangs aufgestellten Fragen beantwortet

bis auf diejenige nach der Ursache des häufigen Wechsels dieser

Winde bei uns, und diese nnüssen wir jetzt in Angriff nehmen.

IIc. Zunächst fragen wir, ob nicht vielleicht auch bei uns
irgendwelche Regelmäfsigkeit in den Luftströmungen entdeckt
werden könne. Wir studieren zu diesem Zweck unser Beob-
achtungsbuch, worin wir seit langer Zeit die jeweilige Windrichtung
täglich dreimal eingetragen haben.

Es folgten in diesem Zeitabschnitt auf Ostwind meist Südost-
oder Südwind, selten Nordost- oder Nordwind ; auf Südwind meist

Südwest- oder Westwind, selten Südost- oder Ostwind; auf West-
wind in der Regel Nordwest- oder Nordwind, ausnahmsweise Süd-
west- oder Südwind ; auf Nordwind am häufigsten Nordost- oder

Ostwind, fast nie Nordwest- oder Westwind.

nie und IVc Wir vergleichen jeden dieser Obergänge mit

der Bewegung des Uhrzeigers. Da gelangen wir zu dem Gesetz:
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der Wind dreht sich bei uns in der Richtung des
Uhrzeigers.

Ild. In Bezug auf die Ursache dieser Erscheinung steht zu-

nächst fest, dafs auch bei uns die beiden obigen Gesetze: Strömen
der Luft nach den Orten niedrigen Drucks und Ablenkung der Winde
nach rechts, Gültigkeil haben niüssen. Haben wir demnach Süd-
wind« so beweist uns dies, dafs der Luftdruck in Gegenden, welche
nordwestlich von uns liegen, niedriger ist als bei uns; bei West-
wind Hegt der geringe Luftdruck im Nordosten, bei Nordwind im
Südosten, bei Ostwind im Südwesten. Und da sich nun der Wind
in der eben angegebenen Weise dreht, so ergiebt sich daraus auch
eine Wanderung des Luftdnickminimums. Dieses dreht sich in

kreisförmiger £üm um uns herum. Man hat mehrere Haupt-
strafsen desselben entdeckt: 1. Atlantischer Ozean westwärts von
Europa, Polarkreis, Skandinavien, mittleres Rufsland. Weniger
häufig sind folgende Wege: 2. britische Inseln, Nordseegebtet,

Skandinavien, Ostsee, russische Ostseeprovinzen; 3. südUch von
den britischen Inseln, Frankreich, Mittetmeer. Meist ziehen also

die Luftdruckminima nördlich von uns vorüber, und es erklärt

sich deshalb leicht, warum die Winde sich im Sinne des Uhrzeigers

drehen, nämlich — . Die Frage ist nun aber: woher rührt die

angegebene Wanderung des niedrigsten Luftdrucks? Und darüber

sind wir einstweiten nicht imstande genügende Auskunft zu geben.

Jedenfalls mufs das bedacht werden, was schon bei Behandlung
des Barometers hervorgehoben wurde, dafs nämlich der Luftdruck

neben der Temperatur noch bedingt wird durch den Wasserdampf-
gehalt und die Niederschläge, nämlich — . Wie aber diese Faktoren

das Druckmininmin zu den bezeichneten Wanderungen veranlassen

können, ist uns noch unerfindlich. Ober die ganze wichtige Frage
der veränderlichen Winde können wir mithin nur folgendes sagen:

bei uns drehen sich die Winde gewöhnlich wie der Uhrzeiger, weil

das Luftdruckminimum meist halbkreisförmig im Norden von uns
vorüberzieht. —

-

ind und IV d. 1. Kurze Charakteristik der behandelten Wind-
zonen nach den darin auftretenden Windverhältnissen und Zurück-
fuhrung derselben auf ihre Ursachim.

2. Vergleichung der Windzonen nach der Witterung:
aj veränderliche Winde, veränderliche Witterung.

b) Passatwindc, keine Niederschläge.

c) Windstillen, tSglich heftige Regengüsse. (Wo letzteres nicht

schon bekannt ist , läfst es sich leicht aus der Thatsacfae er-

schliefscn, dafs mit der heifsen T.uft auch grofse Mengen von
Wasserdampf aufsteigen, in der Höhe jedoch abgekühlt und
verdichtet werden.)

Erklärung dieser verschiedenen Witterungsverbältnisse. (In

der Einheit über das Barometer wurde das Nöt^e gelernt.)
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Gesets: die Witterung hängt von den Luft-

strömungen ab.

3. Bedeutung der Winde. (Vergl. schriftl Syitem.)

Schriftliches System.
Die Winde

1. Entstehung der Winde infolge verschiedenen
Luftdrucks. Gesetz 1 Fächer

,
Zuschlagen von Thüren und

Fenstern, öffnen von Thüren und Fenstern im Winter, Lampen-
cylinder, Kamin.

2. Passatwinde: Aufsteigen der Luft in den Äquatorial-

gegenden (warum?); Abfliegen derselben in der Höhe nach Norden
und Süden; unten Zuströmen anderer Luft. Ablenkung der Passat-

und Antipassatwindc wegen der Uuidrehun" der Erde; Gesetz!

Nördliche Haibi^ugel: Nordostpassat und Sudwestantipassat; süd-

liche Halblcugel: SQdostpasaat und Nordwestantipassat. Nördliche

und südliche Grenze 30** nördlicher und 30** südlicher Breite.

3. Windstillen oder C a 1 m e n : o"— lo** nördlicher Breite,

warum? Die senkrechte Strömung nach oben überwiegt die hori-

zontale. Wanderung des Calmengürtels.

4. Veränderliche Winde: Drehung in der Richtung

des Uhrzeigers, verursacht durch die Wanderung des Luftdruck-
minimums, z. B. vom Atlantischen Ozean westlidi von Europa nach
dem Polarkreis, nach Skandinavien und Rufsland.

5. Land - und Seewinde: jene in der Nacht, diese am
T^e. Ungleiche Erwärmung von Wasser und Land.

6. Monsun: Indischer Ozean im Sommer; wegen höherer

Erwärmung der grofsen Landmassen Asiens Südwestwind statt

Nordostpassat.

7. Föhn: trockener, warmer, stürmischer Wmd im mittlem
und ostlichen Teile der Schweiz; verursacht durch Luftdruckminima
nördlich der Alpen; trocken, weil die Feuchtigkeit beim Über-
steigen der Alpen niedergeschlagen wird; warm wegen der Ver-
dichtung der Luft beim Herabstürzen in die Thäler; stürmisch

wegen der Einklemmung in eni'r Thäler. Wichtigkeit für die

Schweiz. — Ähnlich Sirocco in liaiicn, Solano in Spanien, Samum
in Persien, Arabien, Ägypten (hier Chamsin genannt).

8. Bedeutung der Winde: Feuchtigkeits- und Wärme*
ausgleich, Fortführen schlechter Gase.

V.

I. Prä/, isierung einiger auf frühern Stufen
nur in den Grundzügen festgestellten Punkte;
natürlich geschieht dies durch die Schüler auf Grund bestimmter
Fragen.
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a) Wanderung des Caimcngürtels mit dem Stande der Sonne,

so dais er während unseres Sommers weiter nach Norden
reicht als im Winter. Die oben angegebene nördliche Grenze
von 10*^ besieht sich auf den Sommer.

b) Regehnäfsiges Strömen der Passatwinde nur auf dem Meere
wegen der Gebirge und wechselnden Temperaturverhäitniase
auf dem Lande.

2. Besprechung der im schriftlichen System
neu aufgefflhrten Winde. Wo diese den Schülern dem
Namen und der Natur nach bekannt sind, wie dieses s. B. beim
Föhn fast allerorts der Fall sein dürfte, wird natürlich davon aus-

gegangen. Im andern Falle, z. B. bei dem Monsun, weckt die

genaue Betrachtung der Karte den Gedanken an ganz besondere
Windverhältnisse.

3. Obungs fragen:
a) Wie wird sich die Rauchsäule des Cotopaxi i* südlich vom

Äquator, also aufserhalb des Calmengürtels, bewegend
b) In welcher Jahres.reit werden in Australien die Winde vor-

züglich vom Meere nach dem Landinnern wehen, wann um-
gekehrt?

c) Wie sind die regenarmen Sommermonate und der milde Regen-
winter Südeuropas zu erklären?

d Ai]s der Geograph io ist bekannt, dafs die Westküste Süd-
uiierikas von 28^— 4*' südlicher Breite völlig regenarm und
waidlos ist; erklären!

e) Woher rührt
.
es, dafs das Südstück der Kordilleren Süd-

amerikas arg verwittert und zerschnitten erscheint, während
dies in dem unter d) bezeichneten Gürtel nicht der Fall ist?

f) Wie ist das Auftreten der Winterregen an der Nord- und
Südküste Afrikas zu erklären^

g) Erklärt die jährlichen Überschwemmungen des Nils!

Andere ähnliche Fragen nach Mafsgabe des geographischen
Unterrichts.

h) Woher kommt es, dafs die Geschwindigkeit der Luft sehr
wechselt.'

i) Aulzahlen aller besondern Umstände, welche auf dem Fest-

lande die Windrichtung beeinflussen und somit neben der
Wanderung der Luftdruckminima an der Veränderlichkeit
der Winde schuld sind (Land- und Meerwinde, Gebirge,
Gletscher etc.).

MagiMtalektrizitit

Ziel: Einen Apparat kennen lernen, welcher es uns er-

möglicht, von hier (Eisenach) aus mit einer Person
inStregda oder sogar in Gotha zu sprechen, wie
wenn sie neben uns stünde.
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I. Es sind uns schon Apparate bekannt, welche eine Fort-

leitung der menschlichen Stimme auf kürzere Strecken bewirken,
z. B. von einem Stockwerk in das andere oder von einem Geliäude
nach einem benachbarten. Es sind dies die KommunikationsrÖhren
(vcrgl. I. Bd. S. 164; kurze Wiederholen:^ ' 1 Zum Verkehr von

einer Ortschaft zur andern jedoch kem.en wir bis jetzt keine

andern Mittel als die Post, die Eisenbahn und den Telegraphen.

Von letsterm macht man (bekanntlich dann Gebrauch, wenn es

sich um möglichst rasche Beförderung von Nachrichten handdt
(Wiederholung der Hauptpunkte!).

IIa. Der Apparat, den wir jetzt 7t; besprechen haben, ge-

stattet einen ebenso raschen Verkehr und besitzt aufserdem den
Vorzug , dafs wir uns gegenseitig mündliche Mitteilungen

machen können. Dem Namen naoi kennen wir ihn schon; es

ist das Telephon. Ein solches wissen wir z. B. im Gebrauche
zwischen den Comptoirs der Aktienziegelei Stregda in Eisenach

und Stregda. Der Direktor, II. D., hat uns die Erkiubnis erteilt,

einen Versuch damit vorzunehmen. Die Hälfte der Kiasse geht

deshalb mit mir auf das hiesige, die andere mit dem Herrn
Direktor auf das Comptoir in Stregda.')

Jeder Schüler spricht und hört einige Sätze

Diese Versuche überzeugen uns, dafs das Telephon wirklich

den mündlichen Verkehr in die Ferne ermöglicht, und unsere

weitere Aufgabe besteht nun in der Erklärung dieser
sonderbaren Erscheinung.

Wie gewöhnlich wenden wir uns zunächst an den zu er-

klärenden Gegenstand selbst. Beim Sprechen haben wir uns über

dessen Einrichtung schon einiges gemerkt. Das T» !« j»hon besteht

aus einer hölzernen Hülse, die sich an dem einen iinde zu einem
CyUnder von etwas grösserm Umfange erweitert. Dieser zeigt

auf der obem Fläche eine telterartige Vertiefung, in deren Mitte

sich eine kreisförmige Öffnung befindet. Darunter erblickt man
ein dünnes Eisenblech. Am gegenüberliegenden Ende jenes Tele-

phons befinden sich zwei Klemmschrauben, von welchen Leitungs-

drähte ausgehen ; der eine verbindet die beiden Telephons mit-

einander ; der andere führt auf jeder Station ins Grundwasser wie
beim Telegraphen. Wir vermuten deshalb, dafs auch hier die

Elektrizität die treibende Kraft darstelle. Eine Zerlegung des

Telephons und eine Untersuchung seiner Innern Teile ergiebt

vielleicht Gründe für oder gegen diese Annahme. Da sehen wir
*

') Wo eine so günstige Gelegenheit nicht benutzt werden kann, wird
mit den Telephons, weiche das physiksl-sche Kabinett d^^r Schule besitzen
mufs, von einer Etage ücs SchulgebuuiJcb nach der andern gesprochen,
was übrigens auch in jenem Falle nicht unterlassen werden darf, damit die
Schäler sehen, dass man sich auch ohne Anwendung eines Mikrophons ver*
ständigen kann.
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zunächst unter dem genannten EisenplSttchen einen Magnet, deMen
ihm zugewandter Pol in einem Röllchen von feinem isoliertem

Kupferdraht steckt. Die Enden dieses führen zu den schon ge-

nannten Klemmschrauben. Es ermnert uns diese Einrichtung

unwiiikuriicii an den Eiektiumagnet. Ein wesentlicher Unterschied

besteht jedoch darin, dafs hier unmi^netisdies Eisen, beim Tele*

phon dagegen magnetischer Stahl von Drahtrollen umgeben ist.

Ob dadurch nun wirklich Elektrizität erzeugt werden kann, und
ob mithm diese das Telephonieren ermöglicht, bleibt zu unter-

suchen. Ganz unmöglich erscheint es uns von vornherein nicht;

denn wenn die Elektristtät Magnetismus erzeugt, wie wir s. B.

beim Elektromagnet gesdien haben, warum soUte nicht umgekehrt
der Äfc^netismus auch Elektrizität hervorrufen können?

Um die .Sache rw prüfen, schalten wir folgende Versuche ein:

! Wir iicliriien nnr mit sehr dünnem Draht umwickelte Spule,

ahnacii derjenigen des Telephons ; nur ist sie bedeutend grölser.

Die Drähte werden su einem möglichst empfindlidien Galvanoskop
geleitet, welches allfällig auftretende Ströme anzeigen soll. In

diese Rolle führen v.ir einen Magnet ein. Alsbald schlägt der

Nordpol der Nadel nach Westen aus. Es mufs mithin ein eiek-

thscber Strom entstanden sein. Da die Nadel beim ruhigen Be-
lassen des Magnets wieder ihre frühere Stellung dmümmt,
schliefsen wir, dafs nur im Augenblick des Einführens des Magnets
Elektrizität entstand. Nun ziehen wir den Magnet wieder aus der
Rolle heraus, rmd es erfolgt eine abermalige Ablenkung, die aber
der ersten entgegengesetzt ist. Es mufs mithin auch das Heraus-

ziehen des Magnets einen elektrischen Strom verursacht iiabenj

doch ist er dem Schliefsungsstrom entgegengesetst.

2. Dieselben Versuche werden mit dem andern Magnetpol
ausgeführt Ks ergiebt sich eine Ablenkung der Nadel im um-
gekehrten Sinne.

3. Noch deutlicher weisen wir die nämlichen Erscheinungen
mit äner ganz einfacben Magnctelektrisiermaschine nadi. Dtese
besteht aus einem magnetischen Magasin, vor dessen Polen sich

swei Eisenkerne befinden, welche durch einen Querstab an einer

gemeinschaftlichen Achse befestir^t imd mit je einer Drahtrolle

umgeben sind Das freie Drnhtende jeder Rolle führt nach der

metallischen Achse, und aui dieser schleifen Metallfedern, die wir

mit zwei Hanteln in Verbindung bringen. Während nun ein

Schüler die genannten Eisenkerne rasch umdreht, fafst ein anderer
die Hanteln an und empfindet dabei Zuckungen, wie sie uns noch
von der Voltaschen vSäule her in lebhafter Erinnerung sind. Deutet

dies schon starke elektrische Ströme an, so geschieht es nicht

weniger durch das Auftreten deutlidier Funken an den Be-
rührungsstellen der Federn und der Achse. Die Zuckungen weisen

jedoch darauf hin, dafs kein andauernder, sondern ein oft unter-
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brochencr Strom entsteht ; denn elektrische Schläge sind nur beim
Öffnen und Schliefsen eines Stromes bemerkUch. Suchen wir das
Jcntstehen und Verschwinden der Elektrizität lu erklären.

Wir denken uns zunächst die Eisenkerne den Magnetpolen
genau gegenüber. Diese bewirken dann in jenen eine magnetische
Verteilung nach dem Gesetze: jeder Magnetismus ruft in seiner

Nähe den enttijegen^esetzten Magnetismus hervor. Drehen wir

hierauf die Eisenkerne so weit, dals sie im rechten Winkel zu

den Polen des magnetischen Magazins stehen, so nimmt ihr Magne-
ttsmus ahne Zweifel wegen der sunehmenden Entfernung von den
verteilenden Magnetpolen schrittweise ab und verschwindet in der
angegebenen Lage vollständig, weil da, ganz abgesehen von der

grofsen Entfernung, die beiden Pole jedem Eisenkerne gleich nahe
stehen und deshalb ihre Wirkimp^ gegenseitig ausheben Führen
wu iiieraul eine weitere VierLel^drehung aus, so nimmt die luagne-

tische Kraft wieder tu und erreicht in dem Augenblick, wo sidi

die Eisenkerne und die Magnetpole wieder gerade gegenüberliegen,
von neuem einen Höhepunkt. So geht es weiter: Entstehen und
\ ci schwinden des Magnetismus folgen sich bei raschem Drehen
in kurzen Zwischenräumen. Die Wirkung ist oftenl ar dieselbe,

¥ne wenn wir mit der gleichen Schnelligkeit einen Magnet in die

Rolle schieben und wieder herausziehen würden, wie es in den
vorhergehenden Versuchen stattgefunden hat. Wir müssen deshalb
schliefsen , dafs darin gerade die Quelle der Elektrizität liege

Jedes Verschwinden und Entstehen des Magnetismus erzeugt einen

elektrischen Strom von entgegengesetzter Richtung, weshalb dieser

nicht andauernd, sondern in rascher Aufeinanderfolge bald ge-

schlossen, bald unterbrochen erscheint und daher die wahr-
genommenen Zuckungen erzeugt.

Diese drei Versuche werden uns noch kaum in den Stand
setzen, das Telephon zu erklären, da wir in einem wesenthchen
Punkte von dessen Einrichtung abgewichen sind. In unserm Ver-
suche blieb ja kein Magnet ruhig in der Drahtrolle stecken wie
beim Telephon. Vielleicht gelingt es uns indes, diese Bedingung
Ctt erfüllen und dabei Elektrizität zu erlangen.

4 Wir bringen in die beim ersten und zweiten Vci-^uche

gebrauchte Spule einen schwachen Stabmaguct. Eni Aufschlag
der Nadel erfolgt dabei nicht. Nihem wir ilun aber einen starken
andern Magnet, so geschieht dies sofort, ebenso beim Entfernen
des letztern, jedoch nach der entc^'ei^^enf^esetzten Seite. Welche
Umstände haben hier die Elektrizität hervorgerufen? Beim An-

Den Stromwechsler zu besprechen, liegt hier keine Veranlassung
vor. Immerhin kann es in Scholen, wo Zeit und Umstände es gestatten,

Seschehen, anter dem Hinweis daraaf, dafs solche Vorrichtangea auch bei
er Nadeltetef^aplüe in Anwendong komnueii.
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nähern des kräftigen zweiten Magnets ist infolge der Verteilung

die magnetische Kraft des schwachen ersten Magnets stärker, beim

Entfernen desselben schwächer geworden. Nur in diesem Zu und
Abnehmen des Magnetismus kann die Quelle der Elektrizität ge-

sucht und gefunden werden.

lüa. Zusammenstellung und Vergleichung:
In allen vier Versuchen hatten wir mit Draht umwickelte

Spulen. Überall gingen die Enden der Drähte entweder zu dem
Galvananoskop oder in Hanteln, welche angefafst wurden, so dafs

die Leitung in allen Fällen geschlossen war. Dieser Leitung

wurde tn den zwei ersten Versuchoi ein Magnet genähert und
wieder davon entfernt; im dritten haben wir in deren Nähe
Magnetismus erzeugt und wieder aufgehoben, im vierten Magnetismus
stärker und schwächer gemacht. Der letzte Fall fällt, genau ge-

nommen, mit dem vorhergehenden zusammen, insofern als ja auch
hier neuer Magnetismus entsteht und wieder verschwindet und
dadurch eben den vorhandenen verstärkt und dann wieder auf
seine ursprüngliche Stärke zurückbringt Ebenso handelt es sich

in den beiden ersten Ffillen um nichts anderes als um ein Ent-

stehen und Verschwinden von Magnetismus in der Nähe einer

geschlossenen elektrischen Leitung. Wir gelangen somit zu dem
Gesetz

:

IV a. In einem geschlossenen Elektrizitäts*
leiter entstehen elektrische Ströme, wenn in
seiner Nähe Magnetismus entsteht oder auf-
hört. Nach ihrer Ursache nennt man diese Elektrizität Magnet-
elcktrizität.

IIb. Nun treten wir an die Erklärung des Telephons heran.

Spricht man in den Trichter hinein, so gerät das Eisenplättchen

in Schwingungen. Dabei nähert es sich dem Magnetpol, um sich

alsbald wieder davon zu entfernen (Z.). Der Magnet verteilt

natürlich den Magnetismus der Eisenplatte, so dafs diese auch
magnetisch wird. Sie verstärkt dann ihrerseits durch Verteilung
wieder den Magnetismus des ursprünglichen Magnets, und zwar
geschieht das schon vor dem Sprechen. Wird nun die Eisenplatte

durch ihre Schwingungen dem Magnet genähert , so hat dies

naiürlich eine weitere Steigerung seines Magnetismus zur Folge

;

dagegen wird dieser bei jeder Entfernung geschwächt. Es ge-

schieht also hier nichts anderes als in unsem Versuchen: Steigerung
und Schwächung oder Erzeugung und Aufhebung von Magnetismus
in der Nähe eines geschlossenen Leiters. Die Folge mufs auch
dieselbe sein; es treten in der Drahtrolle elektrische Ströme von
entgegengesetzter Richtung aut und pllanzen sich im Leitungsdraht
mit fast unmefsbarer Geschwindigkeit bis zur nächsten Station
fort. Dort umkreisen sie den Magnetpol und bewirken natürlich

in dessen magnetischem Zustand auch Veränderungen. Wir
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wissen ja, dafs die Elektrizität, welche unroagnetisdies Eisen um-
strömt, dieses in einen Magnet umwandelt, und daraus schliefsen

wir mit gutem Grtinde, dafs der Magnetismus eines M;^|^»nets durch
dieselh*^ l'r«;nrhf* verstärkt werden kann. Nun kommen aber ab-

wechselnd Stiunic von entgegengesetzter Richtung, welche offenbar

auch von entgegengesetzter Wirkung sind. Verstärkt mitbin der
eine Strom den Magnetismus, so schwächt ihn der andere. In

jenem Falle wird die Eisenplatte stärker angezogen; in diesem geht

sie in ihre vorige Lage zurück. Sie i^'crat in rasche Schwingungen,

die denjenigen auf der ersten Station notwendigerweise entsprechen

mflssen. Die Schwingungen teilen sich natürlich auch der Luft
mit^ gelangen in das Ohr des Hörenden und erzeugen hier die-

selben Töne, welche die ganze Erscheinung veranlafst haben ; er

hört, w:is ihm mitgeteilt werden soll

Immerhin ist das Verstehen mit der beschriebenen Einrichtung

oft sehr erschwert, auf grofsere Entfernungen geradezu unmöglich.

Deshalb hat man nach einer Verbesserung gesucht und sie in dem
Mikrophon auch glücklich gefunden. Dieses dient zum
Sprechen , da.s Telephon zum Hören . so dafs man auf jeder

Station beide Apparate braucht. Das Telephon hält man während
der Unterredung ans Ohr, das Mikrophon an den Mund. So war

es auch auf den Comptoirs, wo wir die Versuche ausgefOhrt haben.

Nur konnten wir die Einrichtung des Mikrophons nicht wahr-

nehmen. Wir betrachten deshalb jetzt den Apparat, den ich euch

hier vorweise. Wir sehen folgendes: ein Messingreif ist auf der

einen Seite durch ein Stück Tierblase geschlo^'^en welche so ge-

trocknet wurde, dafs sie sich nach der Auiseubeite kegelförmig

erhebt. Die Spitze des Kegels trägt ein Kohlenstuckchen. Dieses

berührt ein zweites Kohlenstückcfaen, wetdies an einem Metallstab

hängt und durch eine Feder an das erste gedriiclrt wird. Es

wird nun gegen die Innenseite der Blase gesprochen. Diese gerät

in schwingende Bewegung, und die Berührung zwischen den beiden

Kohlenstückchen wird bald inniger, bald weniger innig. Weitere
Veränderungen treten dadurch nicht ein; namentlich kann von
einer Entstehung elektrischer Ströme nicht die Rede sein. Es
wirkt also auch nichts auf das Telephon der /'weiten Station ein.

Soll dies geschehen, so mufs in die LeitunL;, die Telephon und
Mikrophon verbindet, eine galvanische Batterie eingeschaltet werden.

Wird dann durch das frechen die Berührung zwischen den
Kohlenstückchen vermindert, so ist die Leitung schlecht; es kann
nur ein kleiner Bruchteil des Stromes nach der nächsten Station

gelangen Dieser bewirkt eine geringe Verstärkung des Telephon-

magnets und daher auch eine kaum merkliche Anziehung der

Eisenplatte. Anders, wenn das Sprechen eine innigere BeriUirung

der Kohlenteikhen zur Folge hat. Der Strom kann dann un-

g^indert durch und au! der zweiten Station eine bedeutendere
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Verstärkung des Marrncts und auch eine entsprechende Anziehung
der Eisen} )latte bewirken. Diese macht deshalb die Schwingungen
der Tierblase des Mikrophons mit und erzeugt diejenigen Töne
wieder, welchen jene ihre Entstehung verdanken. Und zwar können
auf diese Weise die feinsten Schalle wahrgenommen werden, z. B.

auch das Gehen einer Fliege,

illb und IVb.

1 . Genaue Angabe der Verbindung von Telephon,
Mikrophon und Batterie auf jeder &tion (Z.).

2. Vergleicbung zwischen Telephon und Mikro-
phon nach Einrichtung und Anwendui^.

3. V ergleich unj^ zwischen elektrischem und
mechanischem Telephon.

4. Vergleicbung von Teie^rapli und Telephon.
$, Zusammenstellung der Hauptgesetze Über Galva-

n i s m u s nach folgenden Gesichtspunkten

:

a) Entstehung der galvanischen Elektrizität.

b) Physiologische Wirkungen.
c) Magnetische Wirkungen.
d) W ä r m e - und Lichtwirkungen.
e) Chemische Wirkungen.
f) Magnetelektrizität.

6. Aufzählen der Hauptanweodungsgebiete des
Galvanismus.

Schriftliches System.
Das Telephon.

1. Mündlicher Verkehr zwischen entfernten Orten
innerlialb gewisser Grenzen, z.B. —

;
ermöglicht durch Magnet

-

elektrizität, Magnetinduktion; Entstehen von Eiek-

triiität in einem gesdUossenen Leiter beim Entstehen und Auf-
hdren von Ma^netbmus in seiner Nähe. Versuche. Magnet-
Elektrisiermaschine: magnetisches Magazin, vor dessen
Polen je ein Eisenkern, umgeben von einer Drahtspule. Rasche
Umdrehung derselben.

2. i:- 1 n r i c h t u n g und Erklärung; Holzcylmder, worin
sich ein Stahlmagnet, von einer mit Draht umwickelten Hülse um-
geben, befindet; darüber eine dünne Platte von weichem Eisen
und vor diesf'r ein trichterartiges Mundstück. Verbindung der

zwei Trlephons auf den beiden Stationen durch Leitungsdrähte,
Duri h das Sprechen wird die Eisenplatte in Schwingungen versetzt

(I lg. 41), dadurch Änderungen im magnetischen Zustand des
Magnetstabes hervorgerufen; die Eolge sind elektrische Ströme in

den Drahtwindungen der Rolle, welclie auch auf der Empfangs-
station den Magnetismus des Magnetstabes bald verstärken, bald
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schwächen, so dafs die Eisenplatte die nämlichen Schwingungen

macht.

3. Mikrophon: lilessingreif mit Tierblase, darauf ein

Kohlenstück, das gegen ein zweites drückt. Verbindung von
Tf^spohon, Mikrophon und Batterie. Sprechen in das Mikrophon,

Huren am Telephon. Bald bessere, bald schlechtere Leitung,

daher —

.

4. Volta-Induktion: EinRihren einer Drahtspule in eine

andere. Leiten des elektrischen Stromes durch erstere (Haupt-

rolle), welche mit einem Stromunterbrecher verbunden ist. Be-

festi«[en der Hanteln an der Nebenrolle. — Zuckungen. Gesetz!

andere Versuche!
V.
1. Fragen:

a) Wie wird sich wohl die ^richtwi^, namenffich die Ver-

bindung d(^r Apparate, gestalten, wenn eine ^anze Menge
Häuser initcinanclcr in telephonischer V'eibinduiig stehen?

b) Kann die Eisenpiatte beim Telephon nicht etwa durch eme
Messing- oder eine Kupferplatte ersetzt werden?

x) Ist es auch bei Anwendung einer galvanischen Batterie nötig,

dafs der im Telephon befindliche Stahlstab von vornherein

magnetisch sei?

d) Könnt ihr euch nicht auch ein Mikrophon ohne Tierblase

denken? (Vorweisen und Prüfen eines solchen!)

2. Besprechung der Volta-Induktion auf Grund von
Versuchen, anschliefsend an die Thatsache, dafs durch Magnetis-

mus Elektrizität, 6mch Klektrizität Mat(netisnius und durch Magne-
tismus Magnetismus erzeugt werden könne, und an die Aufforderung,

deshalb noch zu untersuchen, ob nicht auch Elektrizität auf ähn-

lichem Wege Elektrizität zu wecken imstande sei.

3. Früher schon wurde darauf hingewiesen, dafs sowohl bei der

elektrischen Beleuchtung, als auch bei der Galvanisation und der

Galvanoplastik die Elektrizität nicht durch galvanische Elemente
erzeugt werde. Jetzt sind wir in der Lage, uns von den bezügUchen
Maschinen einen Begriff zu machen. Sie beruhen auf denselben
Grundsätzen wie die vorgewiesene Magnet'Elektrisiermascbme; nur
mufs der Mifsstand beseitigt werden, dafs der Strom fortwährend
unterbrochen wird. Vorweisen einer wirklichen Dynamomaschine
oder einer guten Zeichnung einer solchen und kurze Erklärung.

4. Betrachtung der Elektrizität nach ihren Quellen. Reibungs-
elektrizität, Berflhrungselektrizität oder Gal-
vanismus im engemSinne, Hagnetinduktion, Volta-
Induktion.

0 Wo Zeit und Veranschaulichungsmittel es gestatten, muls noch dne
Einheit über die elektrische Eisenbahn angeschlossen werden, ttod

die Dyn&moauuichme fände dann dort eine einlftTslicbe Erörterang.
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B. Mitteilung.

Bericht Uber die 26. Hauptversammlung des Vereins für

Herbartische Pädagogik in Rheinland und Westfalen.

Im dietjibrigen Weihnachtsvefsuttmlang, welche am aS. Deiember 1897

im Gasthofe zum »Deutschen Kaiser« in Elberfeld stattfand, hatten sich

350 Mitglieder und Freunde des Vereins eingefunden. Bemerkenswert ist,

dass mehr als % der, Teilnehmer von auswärts herbeigeeilt waren. An
Stelle des eiiurankten Vorsitsenden leitete der Scbriftfflbrer, Herr Rektor

Lemberg aus Elberfeld, die Venunmtniif;. In seiner Ansprache fahrte er

im: Ein in der Entwiclcelnng des preussischeo Schulwesens denkwürdiges

Jahr neißt sirh rcmem Ende zu. Infolge de? neuen Be<?oldungsge8etzes hat

das Schulamt in den meisten Orten des Westens eme erhöhte soziale Wert-

schätzung erfahren, weshalb wir in gehobener Stimmung tagen dürfen.

Aber noch in anderer HioMcht ist das verflossene Jahr denkwürdig. Wir
(eierten die Gedlchtnistage Philipp MeUuiditlrons und K^ser Wilhehns I,

zweirr "STinncr, die sich um die Hebang der Schule grofse Verdienste er-

worben haben. Ganz besonders erinnern wir uns daran, dafs vor einem

Vierteljahrhundcrt in Preufsen die »Allgemeinen Bestimmungen'' erlassen

Warden, welche nicht nur der Schale, sondern auch dem Lehrer höhere

Strebesiele gewiesen haben. Wenn wir ferner auf unser Vereinsleben xu-

rflcfcblicken, so erinnern wir ans daran, wie wir in den ersten Sitzungen

nur ein kleines, zages Häuflein waren, während wir nun zu einem j^rofsen

Verein herangewachsen sind. In Frankfurt a M. und in Rotterdam haben

sich Herbartkränzchen gebildet, welche sich unserm Verein anzuschliessen

wftnsclien« Berthrt wurde der Verein auch durch die grofsartige jubilfturas-

ieier der Pcftparanden<- Anstalt in Orsoy, welche mit dner flberans hers«

liehen Ehruiq; unseres ersten Vorsitzenden, des Herrn Rektors Horn, ver»

banden war. Wir wünschen Herrn Horn, der durch einen Unfall am Er-

scheinen verhindert ist, baldige (ienesunj^. Ich möchte zum Schlufs noch

erwähnen, dafs jetzt gerade 100 Jahre vertlossen sind, seitdem Herbart im

Hanse des Herrn Steiger su Bern die Stetlang dnes Hauslehrers Obemahm,
welche für seine pädagogische Richtung entscheidend gewesen ist. Dort
trat er mit Pestalozzi in Verbindung. Durch Vertiefung und Begründung
der Gedanken des grofsen Schweizers ist Herbart nach einem Worte
unseres Landsmannes Mager »der Pestalozzi unserer Zeit« geworden. Möge
lein Geist alleseit unter uns lebendig und wirlcsam bleiben!

Die Vormittags'Versammlung beschäftigte sich mit der Abhandlung
des Herrn Lehrers Börger aus Elberfeld: »Über Affekte«. Der Referent

htt seine usffihnuigen in folgenden Leitsätsen susammengefalst:
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A. I. Der Affekt ist uin Sccienzustand, in welchem das Gleichgewicht

der VorsteHun^cii, die Gcmvitsruhe, gestört ist.

2. Die Ursache des Affekts ist eine plötzlich auiUuchendc EmpfindttiiK

oder Vorstellung, die mit dem Reise der Neuheit auf uns einwirkt

3. Man unterscheidet aktive und passive Affekte» welche der Über-

füllung oder Entleerung des Bewufstseins entsprechen und deren Dauer

durch somatische Einwirkung bedingt ist.

4. Der Verlauf des Affekts zeigt drei Perioden: a) ein Staunen, b) über-

füllung oder Entleerung im Kulminationspunkte, c) ein allmfthliches Ver«

schwinden der Erregung.

5. Affekte sind keine Begierden, obwohl diese ^neu wirksamen £x-

plosionsstofT für d Mi Ausbruch di:r Krrerjuiiß darbieten.

6. Man darf die Affekte ebensowenig als Gefühle bezeichnen. Dic

Gefühle der Lust und Unlust sind als eine iiuglcitcrschcinun^ auf^ufassca,

die jeder Hemmung und Förderung der Vorstellungen anhaftet

B. I. Die Wirkungen des Affekts sind meist schädlich:

a) Er lähmt den Verstand.

b) Er macht das Gefühl platt.

c) Er wirkt durch die Auflicbun^ der Willensfreiheit entsittlichend.

d) Er untergräbt dic Gesundheit.

3. Absichtisches Hervorrufen des Affekts ist thunlichst zu vermeiden;

namentlich sind die sog. Rflhrstunden zu verwerfen.

3. Der Ertieher hQte sich selbst vor dem Afiekt des Zorns.

Der einmal erregte Affekt mufs ungehindert austoben. Die Vermeidung

des.sciben geschieht wirksam durch sorgfältige Vorbereitung) vornehmlich

aber durch die Ruhe des Erziehers

An diese Leitsätze knüpfte <;ich eine lebhafte Diskussion, in der dic

Richtigkeit der Börger'schen JJ.irle<;unt; über dic Affekte sehr bestritten

wurde. Nach der gedruckten Vorlage erscheinen die Affekte mehr eine

Hemmung oder Forderung der Vorstellungen als ein Vorgang im Gcftthls-

leben au sein. Wie die Psychologen Ober diejenigen Erscheinungen» welche

sie Affekte nennen, verschiedener Meinung ^nd, so traten nuch in den

Vcrhand!iin;:;en darüber manchmal ganz entgegengesetzte Anschauungen zu

Tage. Ob die Affekte durch körperliche oder geistige Ursachen erzeugt

werden, ob sie nützlich oder schädlich, ob sie sittlich berechtigt sind

oder nicht, darfiber waren die verschiedenen Redner sehr geteilter Meinung.

Jeder suchte durch ausgewählte Beispiele ans der Erfahrung, Geschichte,

Litteratur und Religion seine .X nschauunfj zu begründen. So waren dic

Verhandlungen sehr interessant und anrej^cnd, wenn sie auch zu keinem

einheitlichen Kr^ebnis führten, was ja übrigens auch nicht ihr Zweck ist.

Der Gegenstand der Nachmittags-Versammlung war die Abhandlung

des Herrn Seminartehrcrs Pfund aus Neuwied: »Welche Forderungen
der neuen Naturgeschichtsmethodik vermag die Volksschule
auch unter ihren beschränkten Verhältnissen zu erfüllenr«

Das Resultat seiner Arbeit hat der Referent in folgenden Sätsen tes^gelegt:
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t. Die besonderen Verhältnisse der Volksschule, welche 6--M jährip^e

Kinder nur 8 Jahre lang in btark besetzten Kia&sen durch Klassenlehrer

unterrichtet, «Jürtcn bei Abmessung der Weite and licie des Lehrstoffs

niemals vaSui Acht gelassen werden.

a. Löbens einseitige Betonung der Verstandesbitdnng durch syste-

matischen Unterricht entsprach dem damaligen Standpunkt der Natur-

wissenschaften, die in der Einordnung des £inselweseo8 ins System ihre

Hauptaufgabe erblickten.

3. Die neueren Naturwissenschaften suchen durch Aufdeckung der

Ursachen fttr die Erscheinungen des Naturlebens, sowie durch Nachweis

der Stetigkeit hinsichtlich des Zusammenhang der verschiedenen Natur-

formen, dir Einheit in der Natur nachzuweisen.

4. Der andere Inhalt der Naturkunde sowohl als auch die Forderungen

des erziehenden Unterrichts bedingen eine Änderung in Ziel, Zweck und

Methode des naturicundlidien Unterrichts.

5. Dieser hat die Aufgabe» einen Einblick in das Naturleben su ge-
währen, indem er Beziehungen des Seins und Geschehens nachweist; hier-

durch soll ein Verständnis des Lebens in der Natur angebahnt werden,

das dem Menschen hilft, seine Stellung in der Natur zu erkennen und ihr

seine Liebe zuzuwenden.

6. Der blo& systematische Unterricht konnte seiner Aufgabe nicht

gerecht werden, denn die durch die Schule su ermittelnde Kenntnis des

Thatsächlichen kann nur lückenhaft sein, zumal bei systematischem Unter-

richt wesentlich nur das empiri-^che Interesse angeregt, die Bcobachtungs-

gäbe nur einseitig geschärft wird. Die Einheit weder des Einzelwesens

noch der ganzen Natur, soweit sie im System zum Ausdruck kommt, wurde
erkannt, Liebe cur Natur nicht erseugt.

7. Durch Aufdeckung der Ursachen und des Zusammenhangs der Ei^

schcinunrrcn hotlen wir schärfere und allseitipcre Beobachtung, Anregung

auch dcä spekulativen Interesse«^, gemütvolle Hingabe an die Natur und

t'reude an ihrer Schönheit zu erzielen.

8. Beiiehungen swischen den Erscheinungen dCIrfen erst dann nach-

gewiesen werden, wenn die Erscheinungen selbst durch eigene Beobachtung

vom Schaler scharf aufgefafst sind, damit nicht die Thatsachen infolge der

Verknüpfung und Erklärung blofs gemerkt werden

9. Krste Aufgabe des iNaturyeschichtsunlerrichts ist darum, Auge und

Hand zum Beobachten und Uutersuchen tüchtig zu machen. Der Mittel-

stufe gehört das Grosse, Deutliche, Farbenprächtige.

10. Die Menge des Beobachtungsmaterials kann für unsere Schüler

nur gering sein, weil a) die Beobachtungsfahigkeit derselben beschränkt

ist; b) dir Zf-irhnung die Beobachtung der Natur nicht ersetzen darf;

c) viele Beobachtungen am lebenden Wesen, also im Freien gemacht

werden mfissen, bei KlassenaivflAgen aber nicht gemacht werden kfinnen,

durch den Schüler selbständig, aber nicht suverlässig ausgefahrt werden;

d) besondere Einrichtungen (Aquarium, Terrarien, Zuchtkästen, Schulgärten)

nicht allgemein gefordert werden können.
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II. Die naturtjesrhichtfichen Pe'phrunßen knüpfen deshalb an Einrel-

beschrciLiun^rn in, deren Menge lediglich durch die Möglichkeit der Ver-

arbeitung bestimmt ist.

13. Die ^selbeichreibungen geben Anltn snin NwhwdM von Be-

siehongen, soweit ile von Kindern aofKefofst werden kfinnen; die Be-

»elrangen xum Menschen erfordern dabei besondere Beröcksichtigang.

13, Die wiederholende Zusammenstellung gleichartiger Erscheinungen

gestaltet sich zu Gesamtbetrachtungen, bei denen auch die Systematik in

ihrem Rechte konunt.

14' Die eingeiiesde Besfweehung des botanischen Lehrstoffii geschiebt

im Sommer, wenn die PSanze anf dem Höhepunkt ihrer Ent^icicclung

steht und zwar in einer Anordnunp^ wie sie finrrh den gemeinschaftlichen

Ausflug bedingt ist. Der zoologische Lehrstoff gelangt im Winter, nach

systematischen Typen geordnet, zur eingehenden Behandlung.

bi dnr redit lebiwften Vwrhandlnng 01>er (Ueses natorwissenschaftKche

Thema seigte es sieb, dafs die Versammlnng mit dem Referenten fiwt in

allen Punkten ^Unverstanden war, denn die Frage, ob Einzel- oder Gruppen-

besrhreibung vorzuziehen sei, kam wej^en Mangel an Zeit nicht zur Er-

örterung. Die Ausführungen der einzelnen Redner bestanden darin, dafs

sie durch theoretische und praktische Hinweise auf Unterricht und Ex-

kursionen die anfgesteUten Ldtsitse noch weiter erlftnterten und begrftn«

deten. Man war allgemein der Aiwcht, dafs manche Reformer des natnr-

wissenschaftlichen Unterrichts in ihren Forderungen viel zu weit gehen,

wnl Str. die ungünstigen Verhältnisse der Volksschule und den Grad der

naturwissenschaftlichen Bildung der Volksschullehrer nicht berücksichtigen.

Leider ist die GleichfSBrm^;keit der vorgeschriebenen Lehrpline aber aoch

der individoellen Gestaltung dieses Lehrfaches je nach der Fachkenntnis

' des Lehrers, den Örtlichen BedQrfnissen und landschaftlichen Besonder-

heiten der Sch ilf sehr im Wege. Gerade in diesem Unterrichtszweige

müfste dem Lehr« [ cmc freiere Bewegung in der Auswahl und Anordnung
des Stufics gestattet sein.

Der Vorsitiende sddofe nm 6 Uhr die Verhandloi^ damit, dab er kurs

sttsammenftdate, welche fftr Studium und Praxis fruchtbringenden Keime
im Laufe der Diskussion zu Tage getreten seien. Solchen Anregungen

zu folgen, sollte jeder Lehrer bemüht sein, weil er dadurch nicht nur seine

eigene Persönlichkeit, sondern auch sein Amt und seinen Stand aufs beste

fördert*

Wir wollen nicht verschweigen, dafs bei den Verhandlungen des Vor-

und Nachmittags ein Uoistand vorhanden war, der einige Unzufriedenheit

erzeugt hat Man kann es wohl mit Recht als übcrflnssir^ und zeitraubend

bezeichnen, wenn jeder Referent zunächst den einzelnen Leitsätzen noch

lange Erläuterungen vorauf schickt. Ferner sollte auch nicht nach jedem

Redner der Referent das Wort ergreifen. Es sieht das so ans, als föditen

die Referenten mit den Rednern ein Doell aus. Wenn ein Referent von

einem Redner angegriffen wird, dann mufs er zunächst warten, ob nicht

ein anderer Hedner ihn verteidigt, was doch selir wahrschetnttch ist. Der
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Referent kann kaum mehr ss^en, als in der gedruckten Vorlage steht ; die

Venammluns hat aber ein Interene daran, au liAren, was nUyglichat viele

Bedner au der gedruckten Vorlage zu sagen wissen. Wir berflhren hier

einen Übelstand, der sich in neuerer Zeit bei vielen Lehrerversammlungen

eingeschlichen hat und der deshalb zur rechten Zeit im Interesse einer

ausgebreiteten Diskussion energisch zu belcämpfen ist*

Auf Beachhift der leisten Hanptversammlang wurde vom Vorstände

de» Vereins ein Geatwh an die phllosophtacbe Fakultät der Bonner
Universität gerichtet, worin gebeten wurde, dahin wirken an wollen,

dn!"<^ auf den durch den Tod des Professors Herrn Jürgen Bona -Meyer er-

Icdttjten Lehrst ulil cm Vcrtri ter lU r Herl rirtiHchen Philosophie berufen

werde. Gleichzeitig ist in der Eingabe auf den in philosophischen und

tbeologiscben Krtisen wohlbekannten Pastor Otto Flftgel in Wansleben hti

Halle m. d. Saale, ab für diese Profesanr in hohem Grade geeignet er-

seheinend, hingewiesen.

Elberfeld. Julius Honke.

C. Beurteilungen.

I.

Geschichte der Pädagogik vom
Wiederaufblähen klassischer Stu-

dien bis auf unsere Zeit. Von
Klri RlMMr. FortgefQhrt und
ergänzt von Prof. Dr 6 Lotholz,

Kgl. Gymn. -Dir. a. D. Fünfter
Teil. Pädagogik derNeuzeit
in Lebensbildern. Gütersloh, C.
Bertelsmann 1&97. XII und 563 S.

gr. Oktav.

>Ich habe eine gewisse Vorliebe
rrir den Anfang dieses Jahrhunderts,
an dessen Wiege der aitc Goethe
und der junge Heine Standen und
dem der taube Beethoven aufspielte.«

Mit diesen Worten hat kürzlich Pro-
fessor Anton von Werner die Bedeu-
tung der ersten Jalirsehnte unseres
Jahrhunderts f&r die Kunst gewür-
digt. Wenn man den vorliegenden
Stattlichen Band, der sich gerade
mit diesem Zeitabschnitte Ijesonders
e'üigehtnd beschäftigt, ^^^rrh^ear-

beitet iiat, wird man das Urteil des
goffsAnten Kllnilttit auch auf das

Gebiet der Pädagogik ausdehnen.
Alle Gebiete des Unterrichts und
der Erziehung zeigen da eine reiche
Entwicklung, möMu die Wnneln
auch schon in früherer Zeit liefen.

Was für ausgeprägte, vielseitige,

machtvolle, wirkungskräftige Persön-
lichketten treten nebeneinander auf
Aus letzterem Umstände ist es auch
begrdfSch, wenn der VerHuser es
unternommen hat, den lange un-
vollendet gebliebenen Torso des
Raumerschen Werkes in Form von
Hiogrriphicen im Gegensatz ZU unserer
mudctnen pragmatischen Weise der
GeschichLs Schreibung zu ergänzen
und die Darstellung bis auf die Gegen-
wart fortzuführen.

Was an dem Bande besonders ge-

fällt, ist die Begeisterung für die
Aufgabe, die Verwendung persOn-
lii liLr Beziehungen zu hervorragen-
den Persönlichkeiten, die wirkungs-
voHe Verflechtung kleiner, anschau-
licher Züge, die Anführung reicher

Quellenangaben bis zu wertvollen
Mepnehiingen (wies.B.der SnpheM
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S. 76.) Aber andererseits vermifst

man eine einheitliche Grupincrun^
nach sachlichen Gesichtspunkten
oder geschichtlichen Epochen; die
scharfe Charakteristik, die dem Be-

gründer des Werks eignet, auch
wenn sie biswellen, wie bei den
Jesuiten, einseitig war: die Berück-
sichtigung des gesamten gelehrten
Schulwesens, während hier Real-

Symnasien und Seminare (auch die

er Universitäten) doch zu stief-

mfltterlich bedacht sind; die geo-
graphische AusdehnunfT auf ganz
Deutschland, während im ganzen nur
Preufsen eingehend berücksichtigt ist.

Bei letzterem Punkte möchte ich

auf die Behandlung der sächsischen
pftdagogischen Heu-cgima aufmerk-
sam machen. Bei der Darstellung
der Un iversität Leipzig durfte im
Anfang des Jahrhunderts neben Oott-
fried Herrmann als jahrzehntelanger
Leiter des philologischen Seminars
Christiaii Daniel Beck nicht fehlen
Vgl. unter anderm meinen Artikel

»Zur Entstehungsgeschichte des phi-

lologischen, pädagogischen und ka-
techetischen Seminars an der Uni-
versität Leipzig! in dieser Zeitschrift,

wo Bd. XVII, Heft i, wo S. 6, Z. 7 von
unten der genannte Philologe erwähnt
ist. Friedrich Zarnckc wird ungern
vermifst. Er hat auf die Bildung
von Gymnasiallehrern über Sachsen
hinaus einen grofsen Etnflnfs aasge-
übt Auch Rudolf Hildebrand fehlt,

dessen Auffassung vom deutschen
Unterridite gerade In neuester Zeit
an Bedeutung gewinnt. Bei den
Gymnasien hätte z. B. Meifsen
BerAdesichtigung verdientVonFried-
rieh Palms pädagogischen Schriften
ist keine erwähnt Ich nenne nur
das Programm »De pristina ißustris
Moldani disciplina narratio. Grimmae
1850«, weil es für seine Zeit ein
wertvoller BeitragzurScholgesdlichte
ist Andere zählt Haan, Sächsisches
Schriftsteller-Lexicon S. 253 auf und
neuerdings Bischoff, Das Lehrer-
kollegium des Nicolaigymnasiums in
Leipzig (Leipzig 1897), S. 15.

Uber den Einflufs Goethes auf die
Pädagogik drückt sich Verfasser
S. 76, Z. 5 zu vorsichtig aus. Ich

Afe hier eine wichtige Stelle aus

»Zur Farbenlehre II. Band (Goethes
sämtliche Werke Mit EinI v. K.

Qoedeke. 35. Band, S. 39) bei und
mOchte die SVage anregen, ob nicht,

wie die ganze geschichtliche Ent-
wicklung unseres Jahrhunderts, (vgl.

deutsche Rundschau, Dez. 1897) so
auch die des Schulwesens und der
Pädagogik einzelne auifallende Züge
dieser swei Perioden teigt, von denen
die zweite mit dem Jahre 1848 be-
ginnen könnte. Goethe schreibt : »Es
giebt zwei Momente der Weltge-
schichte, die bald aufeinander folgen,

bald gleichzeitig, teils einzeln und
abgesondert teils höchst verschränkt,
sich an Individuen uns Völkern zeigen.

Der erste ist derjenige, in welchem
sich die einzelnen neben einander
frei ausbilden; dies ist die Epoche
des Werdens, des Friedens, des
Nährens, der Künste, der Wissen-
schaften, der Gemütlichkeit, der Ver-
nunft. Hier wirkt alles nach innen
und strebt in den besten Zeiten zu
einem glücklichen, häuslichen Aufer-
baucn: doch löst sich dieser Zustand
zuletzt in Parteisucht und Anarchie
auf. Die zweite Epoche ist die des
Bcnutzens, des i\.neyens, des Ver-
zehrens, der Technik, des Wissens,
des Verstandes. Die Wirkungen
sind nach aulsen gerichtet; im
schönsten und höchsten Sinne ge-
währt dieser Zeitpunkt Dauer und
Genufs unter gewissen Bedingungen.
Leicht artet jedoch ein solcher Zu-
stand in Selbstsucht und Tyrannei
aus . . .<

Zu verbessernde Druckfehler:
S. 366, Z. 13 von unten lies mancs
statt manus; S. 463, Z. 3 von unten:
Griechische Grammatik; S. 51, A. 4.

Z. 4 von unten G. Frank in AUg.
D. Biographie.
Im Register vermisse ich Namen,

wie: Melanchthon S. 211, 274, Anm. 5;
Meifsen 34. 33. 35; Frick S. 358,
Ann I

; Schräders. ;^e;S, Anm, 1.550;
H. Kämmel S. 183, Anm. 3.

ZitUu. G. MQIler.

II.

Or.pMI. Berthold Hartmann, Die Ana-
lyse des kindlichen Geilan-
kenkreiscs als die naturge-
mft&eita Gniiidlage det eiatea
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Schalunterrchts. III. Aufl. Leipsig
und F"rankfurt a. M-, Kesselringschc
Hofbuchhandlung. 1896. 200 S.

Diese Arbeit, weiche seit Ostern
V. J. in einer sorgfältig durchge*
sehenen und erweiterten Auflage
vorliegt, bietet weit mehr als der
Titel besagt; sie ist eine richtige

Pädagogik. Ihr reicher Inhalt zer-

OUt m 3 Abteilungen. In der I*

werden die wichtif;stcn Punkte aus
der allgemeinen Päüagoeik, wie: der
erziehende Unterricht, das Interesse,

die psychologischen Bedingungen des
Interesse, die Arten des Interesse,

das Verhältnis zwischen Interesse

and Wollen — klar und übersieht-
fich, dabei gründlich tind sehr sweck-
niäfsiß behandelt. Di r ( i^entliche

Wert des Bucbes liegt im 11. Teile,

iiberschri<^en: »Von der LOsang der
Aufr;abc des Unterrichts«, er iur''r.fst

demgemäfs auch den bei weitem
grIMsten Teil der Schrift, die Seiten
43— 200.

Unter den mannigfachen Ver-
diensten, die rieh Seholinspektor Dr.
Hartmann um die Pädagogik erworben
hat, ist seine »Analyse des kindlichen

Gedaidcenicreises« und die darin er>

bobenc Forderung an tlie Lehrer
des I. Schuljahres: Untersucht und
studiert den Gedankenkreis der Neu-
Eintretenden! nicht eins der ge-

ringsten. Wenn auch das Gros der
Lehrerschaft darauf noch nicht ein*

gegangen ist, so ist doch Ilartmanns
Zuruf und Vorgang von einer ^jan/xn

Ansahl tüchtiger Pädagogen beachtet
worden. Gewissenhaft hat der Ver-
fasser über die Erhebungen in seiner

Schule von S. 69 an berichtet. Von
S. 109 an wird Ober die Untersuch-
ungen in Döbeln, Dresden, Marien-
thal. Weimar, Jena. Winnenden
(Württemberg),dieErhebungen durch
Hemprich-Bcnnstadt fProv. Sachsen)
und Heydnor in MöjJcldorf bei Niirn-

berg,zuletzt über die Untersuchungen
aufserhalb Deutschlands, in Boston
und in Kansas City, Ijeidc in den
Vereinigten Staaten, Bericht erstat-

tet. Eingehend beschäftigt sich Hart-
mann (Kap. XIV) mit den Jcnenser
Erhebungen, die in der dortigen
Seminar•Obungsschule gemacht wor^
den sind. Hierbei geht er auf eine

Arbeit von Konrad Schubert, »Eltern»

fragen-, eine notwendige Ergänzung
der Hartmannschen psychologischen
Analyse.« (Siehe Dr Rein, ,,Aas

dem Pädagogischen Universitäts-

Seminar zu Jena.« V. Heft. Langen-
salza. H Beyer u, S.) ein — Schubert
hat nämlich an der Hnrtmannschen
Untersuchung des k.nUhchen Ge-
dankenkreises bemängelt, dafs in

derselben die BeschafTcnheit des kind-

lichen Gefühls- und Willenslebens
nicht berücksichtigt werde, hat da-
rairfhin seine >Elternfragen< ent-
worfen und empfiehlt über dieselben
mit den Eltern in ihrer Wohnung
ZU verhandeln. Hartmann antwortet
darauf, dafs auch in seiner Schule
auf eine Krt^rln/ ung nach der -( ^

ten Seite hm Bedacht genommen
werde, nSmIich durch fortgesetzte
plitiinv-ifsige Brü^>:<(-hrnng der Kinder
seitens des Lehrers und durch ge-
wissenhafte Eintragung des Beob-
achteten in das Individua'it::*L rV ich.

Diese vom Lehrer gethanen Beobach-
tungen seien snverllssiger ab die
von den Eltern erhaltenen Antworten,
weil nicht wenige Eltern nur ungern
einen tieferen Biiclc den Lehrer in
ihr eigenes Erfahrungsmaterial thun
lassen, und weil auch manche Eltern
die sittliche Entwicklung der Kleinen
nicht richtig zu lieurteilen vermögen.
Die Führung des Individualitäten-

buchs kann , namentlich für vid-
klassige Schuten, nicht warm genug
empfohlen werden. Um seiner Be-
deutung willen soll es kurz beschrie-
ben werden. Dasselbe hat für jeden
Schüler folgende vier Kulonnen:
i) Körperliche BeschafTcnheit, inso-

weit dieselbe das Geistesleben be-
einflufst. 2^1 Aufserschulische, insbe-

sondere häusliche Verhältnisse 3)

Geistige Befähigung and Fortschritte
in den einzelnen Unterrichtsfächern.

4) Individurllc Gefühls- und Wiilcns-

äufserungen in und aufserhalb der
Schule. Wegen der Rücksicht auf
den Raum können die zugehörigen
13 Punkte, welche die Ausführungs-
bestimmungen enthalten, leider nicht
mitgeteilt werden. So unerläfslich

hinsichtlich der Charakterbildung das
Indtvidualitatenbttch ist, so ist doch
auch Schnbert's Forderung empfeh-
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lenswcrt, vorausgesetzt, dafs der
Lehrer die erhaltene Auskunft mit
der richtigen Kritik verwertet. Hart-
mann hat übrigens auch die Vor-
schläge Schuberts in gerechter Weise
gewürdigt. — Sehr beachtenswert
sind auch die letzten Kapitel der
Schrift, in denen zunächst gezeigt

wird, wie die Erhebungen über den
Geistesinhalt und Zustand der Sechs-
jährigen für den Lehrplan verwertet
ucitden sollen. Wer mit Hartmann
der Überzeu'^MT'^' ist, dafs der I.chr-

plan sich dein oitersten Krziehungs-
zweck, der Charakterbildung, unter-

zuordnen hat, ferner dafs die Cha-
rakterbildung mit der Bildung des
Gedankenkreises anhebt und auf
allen Stadien ihrer Entwicklung innig

mit dieser zusammenhängt, wer ferner
berücksichtigt, dals dem Kinde nichts

tu geistigem Besitz gemacht werden
kann, was nicht im vorhandenen Ge-
dankenkreise zahlreiche und kräftige

Anknüpfungen vorfindet, der mufs
Hartmann auch darin Recht geben,
dafs er den Gedankenkreis des Zög-

lings zum Centrum erhebt und dem-
selben die Bedeutung eines Aus-
gangs- und Zielpunktes zuerkennt,

und dais er aus dem Inhalt desselben
geradeso die mafsgebenden Forde»
rungen 'ür die Stoftauswahl ableitet.

Es ist daher ganz folgerichtig, dafs

er, gestütst auf die Thatsache, nach
welcher die religiösen Vorstellungen
unter allem Vorstellungsmaterial am
schlechtesten entwickelt und daher
am wenigsten zur Apperception ge-
eignet sind, die biblischen Geschich-
ten im ersten Unterricht nicht auf-

treten läfst. Wenn Verf. jedoch be-
hauptet, die Kleinen wären in der
i9.Schulwoche. also nach Schlufs des
Sonimerhalbjahrs , datur appercep-
tionsiahig geworden, so kann ich

meine ganz entschiedenen Zweifel

dagegen nicht zurückhalten. Gewifs
läfst sich einiges Verständnis herbei-
führen, jedoch nur dann, wenn man
bei der Darbietung sehr bedeutend
vom Bibelwort abweicht und etwa in

Wiedemannscher Weise erzahlt. Für
die Bildung des sittlichen Urteils

and des religiösen und sympathischen
Interesses fällt hierbei jedoch selbst

im günstigsten Falle verhältnismäüsig

wenig ah, ^r^nz l eslimmt viel weniger
als beim Gesmntmgsunterricht an
passenden profanen Erzählungen.
Daher findet man es auch heute
noch gar nicht selten, dafs der Lehrer
der Kleinen mit dem Erzählen und
Aneignen der Historien sich genügen
läfst und mit dem Reproducieren
zufrieden giebt, wissend, dafs alles

Fragen und Antworten über diesen
Sto^ nutzlos und schädlich isu —
Der im XVII. Kapitel mitgeteilte

Stoffplan für den Sachunterricht des
ersten Schuljahrs ist im übrigen ganz
vorzüglich und verdient Beachtung;
dasselbe gilt vum Schlufskapite!, den
von Hartmann aufgcitclllen > Eltern-

fragen.« Möchte auch diese III. Auf-
lage recht viel gelesen werden! Der
Segen wird für Lehrer und Schüler
nicht ausbleiben.

Glogau. U. Gr ab 8.

in.

E. Ackermann, Dir. der Karolinen-

schule und des Lehrcrinnenserai-
nars zu Eisenach, Pädagogische
Fragen. Nach den Grundsätzen
der Herbartischen Schule bear-

beitet. Zweite Reihe. 7. Auflage.

Dresden, Verlag von Bleyl & Kaem-
merer (Paul Th Kaemmerer) 1898.

Das Erscheinen emer zweiten Auf-
lage dieses Werkes legt Zeugnis ab
für den Anklang, den Ackermanns
»Pädagogische Fragen« gefunden
haben, so dafs es sich erübrigt, an
dieser Stelle das Buch besonders za

loben. Es bietet Erörterungen aus
der Lehre von der Zucht (das Rechts»
gefühl und seine PfTcge durch die

Erziehung, die Erziehung zum Wohl-
wollen. Strafe und Lohn im Dienste
der Erziehung; und aus dem Gebiete
des Unterrichts idie Bedeutung der

Phantasie für das geistige Leben
und die sich daraus ergebenden An-
forderungen an den Unterricht; die

Bildung des sittlidien Urteils).

IV.

Ernst Lüttgs« Der stilistische An-
schauungsunterricht. Anlei'

tung zu einer planmäfsigen Ge-
staltung der ersten Stilübungeo
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auf anschaulicher Grundlage. VIII.

152 S. 1,60 Mk, geb. 2,00 Mk.
Leipzig, E. Wunderlich. 1897.

Der I. Teil der Schrift behandelt
die theoretischen Grundlagen in

folgenden Ka^Jiteln; Notwendigkeit
der stilistischen Formbildun^t ; Kritik

der herkömmlichen Praxis; der sti-

listische Anschauungsunterricht im
Dienste der Formbildung; der Lese-
unterricht: die BehanfMun^ der Mus-
terstücke; die schntUichen Übungen;
der Wert des stilistischen Anscnatt»
un^sunterrichts.
Die h-rgcbnisse des stilislischeii

Unterrichts stehen zu der Summe
der auf ihn verwendeten Arbeit und
Mflhe in keinem rechten Verhältnis
Darum ist es recht, dafs der Verf.

das Ziel desselben enger begrenzt.
Er eiebt Ihm die Aufgabe: den
Schüler zum Gebrauche der schrift-

lichen Mitteilangsform als Ersatz für

die mOndKche Rede zu befähigen.
Demnach schliefst er vom I dir

plane der Volksschule Stilgattungen,
die nor theoretischen Wert haben,
2. B. Abhandlungen, mit Recht aus.

Auch damit müssen wir einverstanden
sein, dafs der Verf. nicht das Haupt-
gewicht nur auf den Stoff lerjte,

sondern in gleichem Mafse auch die
Form» die sich das Kind ohne An>
leitung nicht schaffen kann, bildet.

Hierin liegt die eigentliche Bedeu-
tung des Buches. Der 2. Teil giebt
die praktische Gestaltung. Behandelt
werden Muslerstücke in Prosa, in

RätseUorm und Gedichte erzählenden
und V)eschreibcnden Inhaltes, alles

für Unter- und Mittelklassen be-

rechnet
Leipsig. L. Sonntag.

V.

Or. W Martens. T-ciilndcn der Ge-
schichte für die mittleren Klassen
höherer Lehranstalten. Teil I:

Geschichte des Altertums. Han-
nover, Mans & Lange. 1896. 155 S.

nnd 4 Karten.

Ein »Leitfaden« wie viele andere
für denselben Zweck, nur, wie Verf.

sagt, mit »einer gewissen Breite der
Darstellung, die mir für die Anschau-
lichkeit nnd Lebendigkeit erforder-

lich zu sein schien.« Der Leitfaden
setzt encyklopädistischen Betrieb des
Geschichtsunterrichts und Verteilung
nach konzentrischen Kreisen voraus.
— Vgl. Päd. Stud. 1897» S. 5a und
1893, 56.

VL
Wilke, Edwin, Sprachhefte für
Volksschulen, Ausgabe A. Drei
Schülerhefte, i. Für das 3. Schul-
jahr 20 Pf. 2. Für das 4- Schuljahr
30 Pf. 3. Für die Oberstufe 40 PI.

Aasgabe B I. Teil: Beiträge zur
Methodik des formalen Sprach-
unterrichts. I Mk. IL Teil, 1. Hälfte;
Text der beiden ersten Schüler-
hefte nebst Anleitung zu ihrem
Gebrauche. 1,60 Mk. 3. Hälfte:
Text des 3. Schfllerheftes nebst
Anleitung und Register zum Gan-
zen. 1,80 Mk. Halle, H. Schroedels
Päd. Verlag. 1896.

B I enthält als theoretische Grund-
lage des Ganzen sechs Aufsätze, die
mit Ausnahuic des dritten schon in

Zeitschriften erschienen, aber für
diesen Abdruck überarbeitet worden
sind. Die wichtigsten davon sind:

Der erste: »Zweck, Anlage und Ge-
brauch von Sprachheften für die
Volksschule« und der vierte: »Das
grammatische System im Volksschut-
unterrichte.« Der vollständig freie

Anschfufs des formalen Sprachunter-
richts an das jeweilige Bedürfni^j,

wie es sich im Gebrauch des Lese-
buches u. s. w. zeigt, ist nach dem
Verf. nur >eine Methode für Meister.«

Weil dabei die zweckmäfsige Aus-
wahl des AnschauungMtöffes , die
ausreichende Übung und vor allem
die Behandlung des Einzelnen in

stetem BUclc auf das Ganse häufig
nicht gesichert sei, will er in seinen
Sprachheften einen besonderen, an
das Lesebuch sich nur anlehnen-
den Gang für den grammatisch-
orthographischen Unterricht auf-

stellen. Dieser schliefst sich we-
ni^'«=t<^ns in den beiden ersten Heften
vorwiegend an kleine, von dem Verf.

selbst herrührende Sprachstflcke an,

die den einfachen »Aufsätzen« oder
Diktaten gleichen, von denen Zilier,

Pickel, G. Rudolph u.s w. ausgeben.
Wo Verf. auf das Lesebuch Bezug
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nirnml, hat er das von Scharlach
and Uaapt, neu bearbeitet von Steger
und Wonlrabe, i« Sinne. Mit be-
sonderer Ausführlichkeit wird nach-
gewiesen, wie die FehlerderSprach-
ftchnte n , besonders inden Obungen,
zu vermeiden seien. Oberhaupt hält

Wilkes Unterrichtsverfahren unge-
fähr die Mitte ein swischen der Art
der >Sprachschulen« und der »Schul-
jahre* von Rein, Pickel und Scheller.

Auf der Oberstufe, deren Stoft in

dem Hefte mehr s^'stematisch ange-
ordnet ist, hebt Verfasser an vielen

Stellen selbst hervor, dafs er weniger
einen zu befolgenden Lehrgang als

vielmehr Materialien zu einer ge-
legentlichen Behandlang bieten wolle.

»Die Gelcf^pnheit ist eben der Zu-
stand der beele, in dem die apper-
sipierenden Vorstellungen auf irgend
eine Art rege gemacht worden sind.«

Die Verfolgung dieses Gedankens
Würde allerdings meines Erachtens
ni einer etwas anderen Form des
Hilfsbuches, sowohl für Kinder- als

auch für Lehrerhand, geführt haben.
Doch mufs man nach gewissen Wahr-
nehmungen vielTeicht annehmen, dafs
Verf. den ausschlagficbcndcn Teil

des gegenwärtigen Publikums richtig

beurteilt. Ich will darum in die Er-
örtcrunji dieser l^esscren »Form«
jetzt nicht eintreten, sondern nur
«flnscben, dals Wilkes »Sprachhefte«
alle Freunde der ».Sprachschulen« zu
sich herüberziehen mOgen. Die
Gegner der »Schulen« wie der »Hefte«
werden aber in Wilkes Lehrer-
heüen auch manchen brauchbaren
Fingerzeig finden und besonders mit
Hilfe desOberstulenheftus ihren Gang
leichter übersehen können
Das grammatische System hat

Wilke im Anschlufs an Kranx Kern
vereinfacht. Es wäre sehr erfreuhch,
wenn es diesen Sprachheften ge-
länge. Kerrc- .'\Mffassung mehr in die

Volksschule einzuführen. Ichbedaure
aber, dafs Wilke keine Rfieksidlt
nimmt auf die Vereinfachungen, die

Ziller für die Volksschule schon vor
Kerns Auftreten vorgeschlagen hat,

und zwar nicht wie Kern aus fach-

wissenschaftlichen, sondern aus me-
thodischen QrQnden. (Vgl Mate-

ricili<.:n zur spczicllrn r^idagogik,

herausgegeben von Bergner, i&6.)
Ziller geht in mancher Hinsicht
weiter als Wilke. So sagt letzterer

»war B 1 S. 71: »Der Ausdruck
»Umstand« ist wohl nicht nur den
meisten Kindern, sondern auch vielen

Lehrern unverständlich geblieben i«

und B II I S. 143: »Den Ausdruck:
Umstand des Ortes, der Zeit er-

sparen wir den Kindern. Er wird
bei ihnen doch nur zur Redensart«
Aber A III S. 25 heifst es; »Lerne
Umstandswörter erkennen und ge-
brauchen l< während sich Ziller mit
den richtigen Fragen begnügt und
»des unverständlichen Ausdrucks«
Umstandwörter nicht bedarf; s. Ma-
terialien S. 188.

i' r. tränke.

Vil.

It EMrt, Geschäftsaufsitze. Be-
lehrungen, Muster, Redewendungen
und 430 Aufgaben Für die Hand
der Schüler in gewerblichen und
kaufmannischen Fortbildungsschu-
len. Hannover, Carl Meyer (Gustav
Prior). 1896. a Hefte 77 u. 87 S.

Preis: broch. 60 und 75 Pf

Der Titel giebt den Inhalt und
sugleich das bei den einzelnen Ar-
ten i.lt:r Geschäftsaufsat .ji:: \<cf(:\^ir

Schema hinreichend deutlich an. Die
technbehen Ausdrücke, insbesondere
die Fremdwörter, sind überall, wo
sie auftreten, sofort genau erklärt
Die Muster befleiisigen sich eines
einfachen Satzbaues und vermeiden
im ganzen die Auswüchse des Kauf-
mannsstiles, doch findet sich die dem
Enjjlischen nachcjebildetc '\\''endung:

»Antwortlich ihrer gestrigen Post-

karte«. Als ein leicht zu besei-

tigender Mangel der Muster wie der
Aufgaben will es mir erscheinen,
dafs nicht zuwälen zusammen-
hängende Reihen v^n Schrift.'^tücken

gebildet weiden, die Bestellungen
schilpen sich also nicht an die ao
anderer Stelle vorhandenen Ange-
bote, die Fakturen nicht an die Be-
stellungen, die Wechsel nicht an die

Fakturen an, sondern jede Art von
Schriftstücken legt neue Data zu

Grunde. Fr. Franke.



A, Abhandlungen.

L

Die Behandlung der Propheten im
Religionsunterrichte.

Voo Dr. Hermann Meltser.

Die Forderung, im Religionsunterrichte den Prophetismus zu

behandeln, ist ziemlich jungen Datums und wird auch heute noch
manchem neo sein. Allerdings hatte Thrändorf schon im Jahr-

bache des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik vom Jahre 1883
Präparationen über die Behandlung der Propheten im Unterrichte

veröffentlicht, und in seinem »Jesaja und Jeremia« hatte Köstlin

bereits 1879 der Lehrerv-elt für diese beiden Propheten wenigstens

ein vortreffliches Hilfsmittel geboten. Aber erst neuerdings be-

ginnt dieser Gedanke in den Kreisen jüngerer Religionslehrer an
höheren Schulen Anklang zu finden, freilich meist ohne dafs man
jene Vorarbeiten kennt, und in einseitig theologischer Weise. Für
die Volksschule haben in dieser Hinsicht die Theologen trotz allen

sozialen Neigungen noch nichts gethan, abgesehen von dem un-
brauchbaren »religiösen (vielmehr: theologischen) Jugendunterricht

c

von Stendd und von dem Vorlcurse »Die Propheten des alten

Bundes« in der i. Auflage von Thrändorfs »Leben Jesu und
II. Artikel«. In der Erwägung aber, dass dieser Vorkurs doch zu

kurz ist und als solcher nur kurz sein kann, hat sich Thrändort
bei der Bearbeitung der eben erschienenen 2. Auflage entschlossen,

diesen Vorkurs ganz zu streichen und in Verbindung mit mir
PrSparationen für die Behandlung der Propheten auszuarbeiten,

die nächstens unter dem Titel: >Der Religionsunterricht auf der
Mittelstufe. 2. Heft: Der Prophetismus« bei Bleyl und Kaemmerer
in Dresden erscheinen werden. Das aus gewissen Rücksichten

später erscheinende i. Heft wird die Religionsgeschichte Alt-

israds (von Moses bis Elias) behandeln, während der »Religions-

nMagofbciM SlwlkB. XIX. 3. 6
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Unterricht auf der Unterstufe« die einfachsten Jesusgescfatchten

und die Patriarchengeschichte bieten wird.

Die Geschichtr I'^mols, insbesondere des Prophetismus, haben

wir j^cmäfs den Fürderungen bearbeitet, die ich in meiner Arbeit

> Grundlagen für eine Umgestaltung des ahtcstamcntlichen Re-

ligionsunterrichts« im diesjährigen Jahrbuche des Vereins für

wtssensdiaftliche Pädagogik aufgestellt habe. >) Darnach hat die

wirkliche ^ Geschichte« Israels zn beginnen mit der Zeit der

Gründung von Volk und Religion unter Moses. Auf die Über-

gangsperiode der Ansiedelung und Festsetzung in Kanaan (> Richter«)

folgt die Zeit der Entstehung, glänzenden Entfaltung und des

Niedergangs des Königtums, womit die Geschichte Israels ihr

klägliches Ende erreicht zu haben scheint. Und allerdings mit

der politischen Herrlichkeit des Volkes war es seitdem aus; nichts-

destoweniger folgte jetzt erst die grösstc. die klassische; Periode

der Geschichte des Gottesvolkes, indem es im Prophetismus erst

seiner wahren Bestimmung sich bewufst wurde. Endlich den Ab-
scbiufs der alttestamentlichen Religionsgc^schtchte bildet die Periode

der stillen Gemeindefrömmigkeit und der starren Gesetzlichkeit.

Am Ende dieser Epoche erst war die Zeit erfüllt, der alte Bund
mit Gesetz und Verheilsung hatte seine Rolle ausgespielt: Jesus

kam mit der frohen Botschaft von der Vaterliebe Gottes, von der

') Im Neuen Sächsischen Kirchenblatt (März 1898) hat Katzer, der
Veilasser des bekannien Fiuches >Das judenchristentum u. s. w.<, des gleich-

betitelten Artikels in Reins Encyklopädie und des Aufsatzes »Der Religions-

unterricht ohne das Alte Testament« [Jahrbuch XXVIII.], meine oben-
genannte Arbeit ablehnend besprochen. Bei einem Manne, der das Alte

Testament überhaupt für den christlichen Religionsunterricht verwirft, ist

das kein Wunder. Wohl aber hätte ich erwarten därfen, dafs er dab«i
seinen Standpunkt klar hervortreten fiefs ond sagtet \ch halte es über-
haupt für verkehrt, das Wlt. Ti * i;Ti(nt, irid sei es auch in seinen liesten

Partien, für den Unterricht fruchtbar machen zu wollen, die weitaus meisten
aber werden auf dem Standpunkte des Verfassers stehen und durch seine
Schrift Fürderun^ erfahren — oder nicht. Ob K. zu diesem Urteile be*
sonders befähigt war, ist immerhin die Frage In pädagogischer Besiehung
^iebt er steh eine BlGfse, wenn er die »wissenschanUchen P&da^ogen«,
in deren GcT l.;! i ; mi h sieht, als schablonenhafte Zillerianer bezeichnet.

Die neueren Bewegungen scheint er hier nicht verfolgt zu haben, darf aber
dann auch nicht darftber reden. In der Unterscheidung von Religion und
Theologie bin ich mit dem Rezensenten wahrscheinlich in bester Über-
einstimmung und verweise ihn nur auf die ihm entgangenen Seiten 39 f.

und $1 f., wo ich gezeigt habe, dafs nicht Theologie getriel>en werden soll.

Ebensowenig habe ich das ethisch-religiöse Verhältnis des alttestament-

lichen Judentums zum Christentume uncrörtert gelas&en. Ich verweise auf

S. 57 f. und auf meine Modifikation der Kulturstufentheorie, mit der der
Rezensent so wenig vertraut zu sein scheint wie mit der neuern alt-

testamentlichen Wissenschaft, weshalb man ihm — nicht Schieiermacher —
den Vorwurf der OberflSchlichkcit zu machen wohl berechtigt ist Übrigens
ist Katzer eine Entgegnung ?.ur die Kritik, die seine Aufstellungen fz. B. in

den »Erläuterungen« zu Jahrbuch XXViil, S. 34— 4S] gefunden haben, bis-

ber schuldig sebltebeo*
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Kindschaft und Braderscbaft aller Menschen» vom Dienen als der
wahren Herrschaft und besiegelte seine Ldire, krönte sein Leben
mit seinem Tode. Aus seinem Blute aber erstand die Gemein-
schaft eines neuen Bimdes, umfassender und innerlicher als der
alte, und doch mit seinen Wurzeln in diesen zunickreichend, hier

die verhüllte Knospe, dort die voUentfaltete Blüte, aber doch beide

aus einem Samenkorn entsprossen, das ein grosser Gfirtner ge*
pflanzt, gehütet und gepflegt hat in seinem allmählichen Wachs-
tum und seiner ebenso natumotwendigen als wunderbaren Ent-
wickelung.

Wer unter diesem religionsgeschichtlichen Gesichtspunkte das
Verhältnis von altem und neuem Bunde, von Christentum und israe-

litischer Religion betrachtet, für den kann eskeine Frage sein, dafs das
bisherige religionsunterrichtliche Verfahren mit seinen konzentrischen
Kreisen einfach sinnlos ist. Wenn das Alte Testament die Vorstufe,

das Neue der Höhepunkt der Entwickelnng ist, so ist das letztere nur
auf Grund dcb crsteren verständlich, da es organisch aus ihm er-

wachsen ist. Somit kann aber auch kein Einsiditiger sich Erfolg

versprechen von einem fortwährenden Durcheinander dieser beiden
verschiedenen Stufen. Hierzu kommt nun noch der Umstand, dafs

bei einem Lehrplane nach konzentrischen Kreisen die in jedem
Jahre zu bewältigende Stoffmenge eine so unsinnig grofse ist, dafs

von einer vertiefenden Behandlung unmöglich die Rede sein kann.
Und wenn man sich hiergegen darauf beruft, dafs ja die Ge-
schichten noch oft genug wiederholt und dadurch genügend ein-

geprägt werden, so ist darauf zu antworten, dals durch die viel-

maligen Wiederholungen die Geschichten für die Zöglinge alles

Interesse verlieren und ihre naive Frische einbüfsen, abgedroschen
und langweilig werden, und dafs es überhaupt nicht auf Einprägung
von Thatsachen ankommt, sondern sich um Erregung von wahrem,
tiefem Interesse und um Erziehung zu christlichen Charakteren,
sittlich-religiösen Persönlichkeiten handelt. Hierzu wird nun ein

allmähliches Emporführen an der Hand edler religionsgcschichtlicher

Charakterbilder, von einfachsten Verhältnissen ausgehend und
schliefslich mfindend in der Betrachtung des Idealbildes der
Menschheit, Jesu Christi, die besten Dienste leisten. Hierbei ist

der Hauptnachdnick zu legen auf die allmählich fortschreitende

Verfeinerung der religiössittlichen Anschauungen, die analog der

eigenen Entwickelung des Kindes verläuft bezw. diese unterstützt

und ihr die rechten Richtlinien giebt. Fragt man sich nun, ob
die üblichen biblischen Geschichten des Alten Testaments diesen
Fortschritt in der religiösen Entwickelung aufweisen und somit

die rechte Vorbereitung für die Behandlung des Lebens Jesu

bieten, so wird man darauf zunächst mit Nein antworten müssen

;

zwischen dem frommen Patriarchen Abraham, dem grofsen Gesetz-

geber Moses, dem heiligen Psalmensänger David und den Apostehi
6»
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und Grofscn des neuen Bundes wird ein naiver Sinn keinen son*

derlichen Unterschied bemerken. Indessen so liegt die Sache doch

nur bei der zwar seit Alters herkömmhchen orthodoxen, nichts-

destoweniger ungeschichtlichen Betrachtungsweise, für die mit der

umfassenden mosaischen Gesetzgebung der Höhepunkt der israe-

litischen ReUgionsgeschichte erreicht war und Jesu Bedeutung in

dem den Zorn Gottes versöhnenden, für die Sünden der Mensch-
heit gcnTi'^fthuenden Kreuzestode des Gottmenschen \2Lg. Dem-
gegenüber hat die neuere systematische und neutestamentliche

Theologie gezeigt, dafs jener angeblich rechtgläubigen Auffassung

eine völlig uncbristliche GottesvorsteUung zu Grunde liegt, dafs

ihr alle Psychologie mai^lt, und dafs sie nicht nur das Leben
Jesu gänzlich in den Hintei^rund drängt, sondern sich auch in

ofienbaren Widerspruch setzt m Worten Jesu wie Matth. 7, 21

;

12, 31 f.; 19, 16 i., 24, 36 und an Stelle des »gesinnt wie Jesus«

(Phil. 2,5} eine neue pharisäisch-katholische Gesetzlichkeit setzt. Die

alttestamentliche Wissenschaft aber hat in mQhevoUer Kleinarbeit

nachgewiesen, dafs das bisherige Bild von der Geschichte Israels

ein falsches war, dafs wir bei Moses nur erst die frühesten, noch
ziemlich groben Anfänge der israelitischen Religion linden, dafs

die Läuterung und Vergeistigung derselben das Werk der Pro-

pheten, insbesondere eines Arnos, Jesaja, Jerenüa war, und dafs

endlich das gesetzliche Judentum erst ein spätes« badbfremdes

Reis auf diesem edlen Stamme ist. Diese Resultate darf der Er-

zieher nicht unberücksichtigt lassen, wenn anders er die alttesta-

mentliclic <1 'schichte im Unterrichte mit Gewinn verwenden will.

Er wird albu seine Zöglinge, wie es aucii deren eigener Ent-
wickelungsgang fordert, eine Stufenleiter emporfOhren, beginnend
mit den sozial und religiössittlich einfachen mosaischen Verhält-
nissen, wo die eben sich bildeiule Volksgcmcinde sich ztisammen-
schliesst unter der Autorität eines energischen Mannes zur kultischen

Verehrung Eines Gottes, der dafür dies sein Volk führt, schützt

und versorgt. In eine höhere Entwickelungsstufe sieht der Schüler
Israel eintreten mit der Aufrichtung des Königtums, und es ist

nicht nur eine Hebung und Verfeinerung der äufseren poUtisdien
Lage, sondern auch der ganzen Welt- und T^ebensan<;chauung:

Gott greift nicht mehr so sichtbarlich aus den Wolken licrab in

die irdischen Verhältnisse: im Gewissen und durch den Alund der

von ihm B^ebterten macht er sich gdtend und seine Forderungen,
schliesslich als der, der nicht nur herrlicher ist als alle anderen
Götter, sondern der keinen anderen in Israel neben sich duldet.

Das ist die Religiosität eines David, Salomo und Elias. Sie ist

aber nicijt das Ende der Entwickelung der Religion Israels: ihren

Höhepunkt findet sie in dem Prophetismus, der den Gott Israels

zugleich als den allmächtigen Herrn der ganzen Welt verkündet,
der erkennt, dafs dieser Gott nicht durch Opfer und Lieder ver-

Digitized by Google



— 97 -

ehrt sein will, sondern durch Rechtthun und Liebeüben, dafs dieser

sittliche Gott sein unstttliches Volk verwerfeii miifs und sich aus
Steinen Kinder erwecken kann, dafs er aber endlich ebensosehr
ein Gott der innigsten GattenlielM ist wie der wundervollsten All-

macht, sodafs er In Gnaden den verachteten Rest seiner geläuterten

fiCHiLiTiJe zum Missionar der Heidenwelt macht. Von solchen

Gedanken ist auf den früheren Stufen der israelitischen ReHgions-
geschichte nicht die Rede, während andererseits das Christentum mit
seinem reinen Universalismus, der Idee der Vaterliebe Gottes und
der Gottessohnschaft der Menschen, seiner Anschauung vom
irdischen Berufe, von der Freiheit und Dienerschaft eines Christen-

menschen den Schlufspunkt dieser Entwickelung bildet. Wollte

man also, wie bisher geschehen ist, die Periode des Prophetismus

einfach übergehen, so wOrde man einerseits dem Alten Testamente
schweres Unrecht anthun, indem man seinen Höhepunkt völlig

vprscbwcigt und mtfsachtet , andererseits einen unvermittelten

Sprung machen und sich der besten Vorbereitung auf den christ-

lichen Gedankenkreis berauben, somit denselben auf dürftiger

Grundlage mühsam erbauen. Daher ist es unumgängliche Pfiiditi

die Propheten auch in der Volksschule zu behandeln, und es

fragt sich nur, wie die dabei auftauchenden Schwierigkeiten zu
überwinden sind, die gewöhnHch als Haupthindernis und Gegen-
grund angeführt werden. Zuvor aber mufs doch noch gesagt

werden, dafs die paar Brocken, die bisher meist im Katechismus-

unterricht von den Propheten bekannt gegeben bezw. eingepaukt

worden sind: die messianischen Weissagungen, nichts weniger als

die Hauptstücke aus den Propheten sind, und dafs vollends ilire

bisherige Verwertung eine falsche war. Die Hauptsache bei den
Propheten sind die Charakterbilder dieser Grofsen im Reiche

Gottes und ihre bald flammenden, bald thrftnenden Reden an ihr

verkommenes und doch geliebtes Volk. Damit ist zugleich ge-

geben, was aus der grofsen prophetischen Litteratur für den Schul-

i rdarf ausgewählt werden mufs: nämlich biographische Stücke.

Zeitbilder, dramatische Szenerien mit eingeflochtenen poetischen

Redestucken. Somit ist man im wesentlichen beschränkt auf die

aus ihren Schriften plastisch hervortretenden Gestalten des Amos,
Jeaaja. und Jeremia, denen um seiner innem Bedeutung willen

noch der babylonische Prophet (der Verfasser von Je 40 — 55
bezw. 66) beizufügen ist. Von diesen Männern müssen anschau-

liche Lebensbilder zusammengestellt werden, die vielfach in ihren

Schriften in Fmm von Memoiren vorliegen; und wo die Geschichte

nicht so ganz bequem an der Oberfläche daliegt, da gilt es, durch
ein gründlkhes Studium dieser hochinteressanten Bücher Szenen
und Bilder herauszuarbeiten. Wo dies nicht angängig ist, wird

man sich stofflich sehr l)eschränken und nur solche Stücke wählen

müssen, deren iiüiait einheitlich und durchsichtig ist, und die be-
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sonders durchgeführte Bilder oder Gleichnisse enthalten (cf. Jes. 5,

1—7; 52, 13 — 55t 12). Hierzu gehören dann auch einerseits

die messianischen Hoffnungen, die am besten zusammen behandelt

werden und zwar so, d:ifs man auf die wesentlich anders Tind

höher gestaltete Verwirklichung hinweist, die sie gefunden haben,

andererseits ausgewählte Psalmen. Wenn mit diesen die eine

Seite des Judentums, die nadiexiHscbe Frömmigkeit, die Wurset
der christlichen Poesie und Erbauungsliteratur dargestellt ist, so

erübrigt es schliesslich noch in aller Kürze auf die Kehrseite

aufmerksam 5^11 machen: auf den jüdischen Partikularismus und
die vcrkn()chcrte Gesetzlichkeit, durch die mitten hineingeführt

wird in den Judaismus und Fhaiisaismus, gegen den sich Jesus

erhob.

Es wird angebracht sein, hier eine Skizze der prophetischen

Geschichte zu geben, soweit wir sie für die Schule der Behandlung
wert erachten. Als erstes Bild werden wir jenes Ilerbstfest zu Rethc!

zur Zeit des siegreichen jerobeam II.') vorführen. Da wird gezecht

und geschmaust, gesungen und gejubelt, Israel ist fröhUch und
guter Dinge, wdl eB ihm wc^l geht, und es hat gute Hoffnung
für die Zukunft: ein Tag Jahwes, seines Gottes, werde kommen
und das Glück seines Volkes voll machen.*) Da hört man durch
den Festesjubel von den Stufen des Heiligtums her eigentümliche

Klänge: ein Unbekannter singt nach der Melodie der Totenklage ''1

:

^Gciallen ist Israel, um nicht wieder aufzustehen!« Seltsam klingt

das dem seines Glückes frohen Volke; hofft es doch vielmehr auf
den herrlichen Tag des Herrn. Aber der unheimliche Mann fahrt

fort- Wehe, wer sich sehnt nach dem Tage des Herrn: Finsternis

ist er, nicht Licht!* Plötzlich wird er kommen über euch sorglose

Schwelger und Zecher,'') die ihr mit Betrug und Bedrückung eure
Schatze euch angehäuft habt.^ Denkt ihr, durch Opfer und Tempel-
feste Gottes Zorn über euer Sündenleb^ zu beschwichtigen? Er
mag eure Gaben gar nicht, er hafst sie:^ Gerechtigkeit will er und
Barmherzigkeit gegen die Armen, frommen und keuschen Wandel ! ")

Euch hat er vor allen Völkern zu seinem Volke erwählt, euch sich

offenbart, euch durch VVohlthaten und Züchtigungen erzogen, —
um so schlimmer mufs die Strafe sein, da ihr euch nicht erziehen
lassen wollt:*) unwürdig seid ihr, Gottes Volk zu sein, drum reif

zum Untergang, den Gott nicht länger aufschieben kann'")!« Das
war ein ganz neuer Klang, den dieser jüdische Hirt Arnos in Israel

verbreitete: Jahwe ist ein sittlicher Gott, der nicht Lust hat an
Brandopfern, sondern an Gerechtigkeit, Liebe und Gotteserkennt-

nis"), der nicht physisch und unzerreilsbar an Israel gebunden ist.

') 2. Kön. 14, 27. Joel 4. 14. 16. *) Arnos $, if. *) Am. 5, i8f.

3) Am 6.1— 6. •) Am. 8, 4— 6. Am. 5, 21—24. Am. 5, 14^ *)Am. 3*s;
», 9-1S1: 4, 9— u. '«) Am. 8,1 f. ") Hos. 6,6. Micha 6,8.
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sondern dessen Beziehungen zu dem Volke sittliche und persön>

lidie sind, der Icein l>eschränkter Volksgott, sondern der all-

mächtige Weltengott ist. Aber solche neue Rede konnte das Land
nicht ertragen, als Ketzer und Demagogen wies die oberste

Kirchcnbehör(ie den wunderlichen Heiligen aus dem Reiche:

Frevel schien s, also von Jahwe und meinem Volke zu reden.')

Ein Menschenalter verging; da wurden die verlachten Worte
des Unglückspropheten furchtt>are Wirldidikeit : Samarien, die
glänzende, lustige Stadt, fiel, von dem Assyrer mit stürmender
Hand genommen -), und das Volk Israel verschwand spurlos in der
Zerstreuung unter Assur. Aber noch war ja erhalten ein Rest

des Gottesvolkes, Juda, das kleinere, aber glucklichere Schwester-

reich, das nun triumphierte fiber den Fall der stolzen Neben-
buhlerin Samaria *), ohne freilich begriffen zn haben, was die tiefste

Ursache des Untergangs von Israel e<"wesen war. Jesaja, der

Prophet, ward nicht müde, den verblendeten Bürgern Jerusalems

das warnende Beispiel Samariens vorzuhalten^), ihnen abzuraten von
Weltpolittk und Weltlust, Juda zu mahmen, sich innerlich, im
Kleinen und in der Stille durchzubilden fQr seine wahre Bestim-

mung.'*) Aber er mufste sehen: je mehr er predigte, um so ver-

stockter wurden «ie ") Ging's doch in Juda um nichts besser zu

wie vordem m Israel; Wucher und Bestechung, Gewaltthat und
Roheit waren im Schwange — so konnte der Herr seine Lieblings-

pflanzung nicht länger hegen und pflegen, musste den verdorrten
Baum mit Stumpf und Stiel abhauen und ausbrennen, den un-
fruchtbaren Weinberg vcrvvüstcn und vernichten.**) Etwas mögen
die flammenden Worte des angesehenen Mannes doch ^»ewirkt

haben. Ein Aufschub der äufsersten Strafe erfolgte: vvoiü zog

der Assyrer mit all sdner Macht vor die Mauern des abgefallenen

Vasallen und vennafs sich, die Felsenfeste Jerusalem wie ein Vogel-
nest zu packen und ihren Götzen zu nichte zu machen, wie er

die Götzen der übrigen Völker vernichtet habe.") Aber der Starke

fand einen Stärkeren: den Würgengel der Pest '^), und Juda war
gerettet und der Prophet, der zur Standhaftigkeit ermuntert hatte,

glänzend gerechtfertigt.

Jesaja hatte Jünger um sich gesammelt.") Aus ihrem Kreise

ging, allerdings erst lange nach seinem Tode und wohl auch nicht

ganz in seinem Sinne, ein Buch hervor, das den prophetischen

Ideen eine rechtliche Geltung im Königreiche Juda verschaffte:

das Gesetzbuch, das unter dem frommen Könige Josia im Tempel
gefunden und zum Rdchsgesetze gemacht wurde im wesentlichen

unser >$. Buch Mösls«. Aller fremde Götzendienst wurde aus-

') Am, 7, 10—13. 2. Kön. 17, sf. Jesaja 28, 1—6. *) Jes. 28, 7ff.

Jcs. 7, 4- 9: 6— S; 28, 16. ") Jcs. h, 10. ) Jes. 5, 8- 14, 10, 1—4.
•) Je«, 5, I—7i 6, 13. ") Jcs. 10, lof. ijf, •«) Jcs. 37, 36f. ") Jes. 8, 16,

**) «. Kfln. as. 33.
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gerottet, der feierliche Kultus auf den Tempel in Jerosalem be-
schränkt, dem Aberglauben gesteuert, für die Armen und Unter-
drückten gesorgt. So sickerte in der That etwas von den pro-
phetischen Ideen im Volke durch; die Einheit Jahwes im Tempel
zu Jerusalem wurde sichergestellt; Götzen, Gottesbilder und Zauberei

wurden ein Greuel; humane Gesetze, als von Moses her, suchten
auch die Geringen des Segens der Jahwegemeinschaft teilhaftig

zu machen. Aber freilich im wesentlichen blieb es doch bei der
Kultusreform , im Tempel glaubte man die Garantie des Gottes-

schutzes zu haben, — und Jeremia mulstc in ihm eine Räuber-
höhle erblicken fand keinen einzigen unter Geringen wie Grofsen,

um dessen willen Jerusalem hätte vendehen werden können ^, und
konnte nur weinen über die Todeswundc seines Volkes.'*) Welch'
eine Gestalt, dieser Jeremia! Einsam und freudlos, dem Glücke
des ehelichen Lebens entsagend *), von seinen Verwandten ange-
feindet, allen ein Mann des Haders und Anstofses*), sich selber

ungewifs, ob er über sein geliebtes, aber unwürdiges Volk klagen,

für es bitten dürfe^ lebte er nur seinem traurigen Berufe, tu
schelten und su drohen, Verderben zu verkünden und Unter-
werfung zu predigen. Dem Tempel sagt er Zerstörung voraus

und wird dabei nur mit Mühe vor der Wut der Priester und des
Pöbels gerettet ; dem Könige kündigt er das schmählichste Geschick
an ^, und der zerschneidet und verbrennt seine Schriften *) ; von einem
feilen Glückspropheten wird er vor allem Volke blamiert i^); als Ver-
räter und Feind des Vaterlandes wird er ins Gefängnis geworfen,
ist dem Tode des Erstickens nahe^'), wird von den furchtbarsten

Anfechtungen und Zweifeln ergriffen, der Gottveriassenheit nahe
gebracht '*), — und dennoch ringt er sich immer wieder durch, hält

fest an seinem Gotte.^**) Ja, als alles aus zu sein scheint, als Jeru-
salem zerstört, das Volk in die Gefangenschaft geschleppt ist, da
erhebt sich seine Seele zu schier unglaublicher Hoffnungskraft: er
sieht im Geiste einen neuen Bund, viel herrlicher als der alte, wo
alle Gott kennen und sein Gesetz in ihrem Herzen tragen.")

Und der Schwärmer hat doch recht behalten und lur Er-
füllung seiner Hoffnung das Seine beigetragen. In der Dürftigkeit

und Drangsal des Exils war es die leidende und duldende Gestalt

des Jeremia, die die büfsenden Frommen erhob, mit ihrem Schick-
sale versöhnte und sie mit der siegreichen Gewifsheit belebte, dafs

solche Liebe und Aufopferung einet, wahren Gottesknechtes Not
und Tod überwinden und nicht allein Israel, sondern die ganze
Welt gewinnen müsse. Diesen tiefen Gedanken hat der grofse
Unbekannte der babylonischen Gefangenschaft, der Jes. 40-'5S

*) Jer. 7, 4—11. •) Jer. 5, iff. ) Jer. 8, aiff. *) Jet. i6, t—4.

*) Jer. 15, 10. •) Jer. i*, 11. ') Jrr. 7 u. 26. *) Jer. 22, i ^>— 19. *) Jer. 36.

Jer. 38. Jer. 37 uu 38. •"») Jer. ao, 7—9. 14—18. Jer. 30, ti
(Psalm 73, 23—a6). Jer. 31, 3»—34- t
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(bezw. 66) verfafst hat, io seinen herrlichen Liedern vom Gottes-

knechte Ausdruck verliehen'); er hat aber auch auf die Zeichen

der Zeit geachtet, hat dem aufgehenden Sterne des Perserkooigs

Cyrus zugejubelt *) und dem trauernden Zion Babels Fall und den
Trost der Heimkehr verkündet.*)

Nicht so i^länzend freilich, wie man gedacht haben mochte,

war die I^e der Zurückgekehrten, im Gegenteile, staatlich,

politisch hat sich das Volk nie wieder seit dem Schlage des Exils

erholt, so glühend auch sein Wunsch darnach war, so herrlich die

Farben, mit denen es sich ihn ausmalte. Die Geschichte Israels

und Judas ist zu Ende, wir haben es nur noch mit der unbe-

deutenden Lokalgeschichte der jüdischen Gemeinde zu thun.

Aber eben diese kleinen Verhältnisse waren am ehesten geeignet,

die prophetische Weltanschauung in die Kreise des Volkes zu

tragen und da jene stille Frömmigkeit und RecbtschaiTenheit zu

erzeugen, die in den Psalmen und Sprüchen zum literarischen

Ausdruck gekommen ist. Freilich war du K lirseite dieser Frömmig-
keit jene starre Gesetzhciikcit des Spatjudentums, die Buchstaben-
Vergötterung, der Ceremoniendienst, der geistliche Hochmut, die

feindselige Exklusivität gegen alles Nichtjüdische, der engherzige

Partikularismus. Allein dieser harten, spröden Schale mochte jener

edle Kern wohl bedürfen, um erhahen zu bleiben: unter allem

Schutt von Satzungen und Äufscrlichkeiten retteten Priestertum

und Schriftgelehrsamkeit doch auch jene köstlichen Perlen mit

hinüber, die, minder peinlich behütet, wohl hätten verloren gehen
können. Und endlich mufste ja doch das Samenkorn die Hülle

sprengen und als Ziel und Vollendung der religiösen Fntwickelung
Israels der in die Erscheinung treten, der mehr war als die Könige
und Propheten der Vorzeit: nicht Herr, sondern Diener, nicht

Knecht, sondern Sohn.
So haben wir von den Anfängen der israelitischen Religion

unter Moses bis zu ihrer Vollendung in Christus eine fortlaufende

Entwickelungskette , in der sich organisch ein Hauptglied an das

andere fügt, während im Einzelnen individuelle Verschiedenheiten

und eigentümliche Strömungen und Schattierungen das ganze Bild

farbenreich beleben. Seines Eindrucks wird &sselbe auf keine

Kindesseele verfehlen.

Aber wir erstreben mehr als einen flüchti^^^ n Eindruck, wie

ihn eine hfibsche Erzählung auf uns niacht. Daher ist es mit dem
Vor- und Isacherzählen dieser Geschichten nicht gethan, am
wenigsten, wenn die Lehrpläne fast für jede Unterrichtsstunde

eine Geschichte berechnen, und wenn dieselbe auch später noch
so oft wiederholt wird. Es bedarf vor allem einer zielbewufsten

Vorbereitung auf das Neue; es bedarf femer einer gründlichen

>) Jes. 49, i~ö; 52, 13-53, 12. Jes. 44, 28—45, *) Jes. 40, i-n.
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Vertiefung in die in der Erzälilutig zum Ausdrucke kommenden
Gedanken und Gefühle, der Enseugung eines klaien und geläuterten

UrteUs über die Handlungen und Beweggründe der handelnden

Personen; es bedarf der Verschmelzung des Neuen mit dem bis-

herigen Gedankenkreise und der Ergänzung und Reinigung des-

selben; es bedarf der Herausarbeitung von klaren Begriffen und

bündigen Grundsätzen und endlich der Anwendung des Gewonnenen
auf Gegenwart und Eigenleben, des lebendigen iMxnktionierens der

erworbenen Anschauungen auf verwaiklten Gebieten. Gegen diese

Forderungen wird kaum jemand, der es ernst nimmt mit dem Re-

ligionsunterrichte, etwas einzuwenden haben; damit ist aber auch

im wesentlichen der Sinn und Zweck der vielmifsbrauchten und
vielmifsverstandenen »Formabtufen« erschöpft. Wer jenen An*
forderungen beistimmt und sie in seinem Unterrichte zu verwirk-

liehen strebt, der wendet diese »psychologische Methode « an, mag
er sich auch nicht genug thun können, gegen den schablonenhaften

Schematismus der formalen Stufen zu poltern, oder mag er in

seinem Leben noch nichts davon gehört haben.

Wie einer freilich diese Methode betreibt, das wird nach der

Begabung und Neigung der Einzelnen sehr verschieden sein: ein

mechanischer Kopf wird es mechanisch machen, ein > geistreicher«

wird manches <liirchrinanderwerten und zu kurz kommen lassen

oder zu viel bringen. Jeder aber wird wenigstens einigen guten

Samen säen, der mit Lust und liebe zar Sache und seinen Zög-

lingen, mit Sorgfalt und dem Bewufstsein der Gröfse und Ver-

antwortlichkeit seiner Aufgabe an die Arbeit geht; und dazu werden
ihm Vertiefung in die zu Grunde liegende Geschichte und metho-

dische Anleitung und Selbstzucht die besten Dienste leisten. Bei

einer grüiniUchen Vertiefung in das Alte Testament aber wird

jeder erkennen, dafs das Originalste und Beste darin die Propheten
sind, und wird dann verstehen, warum wir so sehr auf deren unter-

richtliche Behandinn;:]; drinf^en.

Dafs viele Lehrer zunächst nur wenig davon werden behandeln

können, verhehlen wir uns nicht; wir bitten aber um der Sache
wiUen jeden, dem es mit seinem Religionsunterrichte Emst ist,

wenigstens mit der Behandlung einiger Stücke (Amos, Jeremia)

einen Versuch zu machen, und wir körnten aus eigener Erfahrung
\ind auf Grund der Urteile anderer bestätigen, dafs diese Ge-
bcf sichten, wenn sie nur einigermafscn geschickt behandelt werden,

den gewünschten Emdruck auf die Kinder in weit gröfserem Mafse

hervorrufen, als so manche bisher traktierte minderwertige Stücke

des Alten Testaments. Das Beste ist für die Jugend gerade gut

genug; drum führt ihr die Gröfsten des Alten Testaments, die

Wegebereiter des Neuen Bundes vor: die Propheten!
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Bruchsatz oder nicht?

Von H. Grabs in Glogau.

In Nr. 45 der Deutschen Lehrerzeitung wurden die Rechen*

tehrer zu gutachtlicher Äufserung Ober die obige Frage aufgefordert

Da dieselbe von allgemeinem Interesse ist und Unterzeichneter fast

volle vier/ig Jahre nach dem Fkiichsatze, der sogen. Zweisatzform,

unterrichtet, so wiU ich Über die von mir gemachten Erfahrungen

einiges mitteilen.

Von vornherein bemerke ich, dafs ich die Ansicht derer,

welche diese Lösungsweise der Regeldetri- Aufgaben ffir leicht

halten, nicht teile.

Wenn der von mir hochgeschätzte, nimmehr verewigte Seniinar-

lehrer Pickel im VIII. Schuljahre von Rein (I. Aufl. S. 158) sagt:

'Das Schlufsverfahren ist sehr einfach und wird auch von den
schwftcheren Schfilem ohne Schwierigkeit begriffen«, so mufs ich

dem widersprechen. Ich habe unter sehr verschiedenaltrigen

Schülern Jahr für Jahr die Erfahninfj gemacht, dafs gerade das

Schliefsen der Mehrzahl der Sclüiler, auch noch den kaufmännischen

Lehrlingen, ja selbst vielen Teilnehmern (^Unteroffizieren) einer

Kapitolanten-Scfaule, schwer föllt.

Ich gebe zu, dafs eine Ursache, möglicherweise die Haupt-

ursache, in dem Ümstande liegt, dafs die den einzelnen Aufgaben

zu Grunde liegenden Sachverhältnissc den Schülern nicht hinreichend

klar sind, dafs wir Lehrer hinsichtlich dieser Verhältnisse oft zu

viel voraussetzen und die hierfür erforderliche Zeit aufzuwenden

scheuen, in der guten Absicht, dem Rechnen selbst nicht zu viel

abzubrechen.
Ein Hauptgrund der bekla^'tcn Thntsachc liegt ferner in den

meisten Aufgabensammlungen, nämlich darin, dafs die Ivc^i Id tri-

Aufgaben aus den verschiedensten Geschättsgebieten kunterbunt

auf einander folgen, als hätten die Verfasser es geradezu darauf

abgesehen, dem Hineindenken der Schüler in die mannigfaltigen

Sachverltilltnisse möglichst grofse Schwierigkeiten zu bereiten.

Berechnungen des Lohnes, des Preises und Werts, des Gewichts,

des Längenmafses u. a. m. wechseln nnnnterbrechen in so rascher

Folge mit einander ab, dafs fast jede Aufgabe eine Erklärung nötig

macht. Ebenso tritt die algebraische Ausdnicksweise nicht selten

zu früh auf, wodurch die richtige Beurteilung des vorli^^nden
Sachverhältnisses erschwert wird.

Die Schwierigkeiten, die einem beim Rechnen am Bruchstrich

entgegentreten, sind mehrfach und verschiedener Art. Sie be-
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treffen die Bildung der Ansatzform, die Bildung der richtigen

Schlüsse, die Sicheflieit dirüber, welche Zahlen über, welche
unter den Strich m setzen sind, die Benutzung sich bietender

Vorteile.

Ks ist nicht meine Absicht , alle in Rede stehenden Punkte
emgehend und erschöpfend zu erörtern, sondern ich begnüge
mich, auf einige, mir besonders wichtig dünkende aufmerksam zu
machen.

Die ersterwähnte Schwierigkeit betr. die Bildung des scbrift*

liehen Ansatzes kann jedenfalls r\in leichtesten iihrrwunden werden
— ich bemerke, dafs ich im tollenden nur die einfache Schlufs-

rechnung im Auge habe — . ihr kann man am besten b^egnen,
wenn man mit der Obung im Ansatzmachen schon bei der ein-

fachen Multiptikations- und Divisions - Regeldetri beginnt. Ge-
wöhnlich meint man, hier sei es unnötig, einen Ansatz bilden und
niederschreiben zu lassen, weil das Kind auf den ersten Blick sehe,

dafs eine einfache Multiplikation resp. Division vorliege. Dessen-

ungeachtet sollte man die Zeit und Mühe, hier schon einige der

Aufgaben in einen Ansatz stellen zu lassen, nicht scheuen.

Durch die bei Jeder Aufgabe wiederkehrende Frage:

Was kommt ins aweite Glied?

Wonach ist hier gefragt?

wird die Unsiclm'heit im Ansatzbilden scbliefslich beseitigt. Sobald
die gewünschte Sicherheit erlangt ist, bleiben diese Hilfsfragen

selbstverständlich weg.
GicImmc Schwierit^keiten sind bei dem oben zu zweit ge-

nannten i' unkte, beim ijthiieisen selbst und bei dem Setzen der
Zahlen an den Strich zu überwinden.

Nicht wenige Schuler bleiben sich lange darüber unklar, mit
welcher Zahlgröfse sie am Bruchstriche den Anfang zu machen
haben. Hiergegen wendete der früher wohlbekannte Rechen-
meister, Oberlehrer Stubba, welcher vor und während der Re-
gulativ-Periode den Rechenunterricht im Bunzlauer Seminar erteilte,

folgendes Mittel an.

Jede Auflösung wurde mit der Überlegung begonnen: »Das,
wonach gefragt wird, kommt über den Strich.« *Wonach wird
hier gefragt?« »Nach Geld.« »Also kommt das Geld über den
Strich. Ich schreibe also über den Strich« (nun kommt die ins

zweite Glied des Ansatzes zu stellende Summe).

Schwerer zu überwinden ist die Ungeschicklichkeit, ja Un«
Fähigkeit vieler Schüler im Bilden der Schlüsse und, im Zusammen-
hange damit, das richtige Anschreiben der bezüglichen Zahlgröfsen

entweder über oder unter den Strich. Jene Unfähigkeit hat zum
Teil darin seinen Grund, dafs beim Dividieren zwar das Teilen

und Messen fleifsig geübt, dagegen das Vergleichen wenig oder
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Dicht getrieben wird. Und doch ist das vergleichende Schätzen
zweier verschiedener Zahlgröfsen ebenso bildend als unentbehrlich.

Geradezu eine Vorbedingung für das Bilden richtiger Schlüsse

bildet die Gewandtheit im Vergleichen wie z. B.

2 ist von 10 der 5.,

„ 12 der 6.,

„ 20 der 10.,

„ 40 der 20.,

50 der 25. Teil

oder:

100 ist von a das 50-,

„ 4 das 25-,

„ 5 das 20>,

„ 10 das 10-,

„ 25 das 4 fache. —
Nicht wenige Schüler, das gilt besonders von den Kindern

der landwirtschaftlichen Attteiter, der Tagelöhner, Handlanger,

Pferdeknechte u. a., Ucien Eltern wie das liebe Vieh gedankenlos

in den Tag hineinleben» welche daher zu Hause ^ar keine Anregung
zum Denken empfangen, mfissen selbst in den einfachsten Schlüssen

geübt werden. Sic müssen bei jedem einzelnen SchUisse zu dem
betr. Denkakt förmlich genötigt werden, n irnlich zu der Über-

legung: mufs hier mehr oder weniger herauskommen, multipliziert

oder dividiert werden, und warum? Um dieser Denkscbwachen
und -Trägen willen ist nicht allein notwendig, dafs jeder einzelne

Schritt der Auflösung besonders niedergeschrieben werde, sondern
es mufs derselbe auch jcdesmnl begründet und bestätigt werden,

durch dii Anführung des allgemeinen Schlusses, z. II, je mehr
Ware man kauft, desto mehr Geld man giebt, oder umgekehrt:
je weniger Ware man kauft, desto weniger Geld man gehen murs.

Veranschaulichen wir es an einem Beispiele. DieAufgabeheifse:

5 kg Kaffee kosten 14 J^y wieviel kosten 8 kg? Der Ansatz ist

5 kg kostep I4/X> J$

Die ZQ bildenden Schlüsse sind folgende;

5 kg kosten 14 J$ mündlich.
14 Wir beginnen mit der Bedingung ; sie heifst

:

" "
^ 5 kg kosten 14 Da kostet i kg, das

14 . 8 'St von 5 kg der 5. Teil, auch den 5. Teil

8 „ = — des Geldes. — Da kosten 8 kg, d. i. von
' I kg 3 mal so viel, auch 8 mal so viel Geld.

Für Unfähige un Denken genügt, wie schon gesagt, das noch

nicht. Da empfiehlt sichs, hinter dem ersten ScMusse: da kostet

Digitized by Google



io6 —

I kg den 5. Teil des Geldes, den allgemeinen Satz: »denn je

weniger Ware man kauft, desto weniger Geld man giebtc, hinter

dem zweiten Schlufs die Regel: idenn je mehr Ware man kauft,

desto mehr Geld giebt man«, gewissermafsen als Bestätigung nach-

folgen SU lassen.

Weiter ist's nötig, dafs diese Lösung zusammenhängend erst

mündlich von einzelnen oder der c-nn^en Abteihing wiederholt, so-

dann von allen, und zwar mit An^jabe der einzelnen Lesezeichen,

niedergeschrieben werde, anfangs unter korrespondierendem Auf-

schreiben durch einen der besseren Schüler oder durch den I^hrer
selbst an der Wandtafel.

Diese Arbeit würde also lauten wie folgt:

Auflösung einer Rechienaufgabe.

5 kg kosten 14 Jfr. — Da kostet l kg, das ist von 5 kg der

$. Teil, auch den $, Teil des Geldes; denn je weniger Ware man

kauft, desto weniger Geld man giebt ). — Da kosten

8 kg, das ist von i kg 8 mal so viel, atich 8 mal so viel Geld;
denn je mehr Ware man kauft, desto mehr Geld mufs man geben
/ 14 >^ . 8\

Auf diese Weise führt man, wenn solche Lösungen fort und
fort geübt werden und die führende Thäfigkcit des Lehrers mehr
und mehr dabei zurücktritt, die Schüler sicher rur Bildnng der

notwendigen bciiiusse. Damit ist jedoch die Unkiarlicii der

schwächeren Schüler darüber, wohin die in Rede stehenden Zahlen
am Strich zu setzen, leider noch nicht beseitigt, wenn auch immer
wieder darauf aufmerksam gemacht wird, dafs alles, womit dividiert

werden soll, unter den Strich, womit multiplt/icrt werden soll, über

den Strich kommen mufs. Diese bisv il 11 nucli in den oberen

Klassen vorkommende Unsicheriicit hangt damit zusammen, dafs

das Rechnen mit den gemeinen Brüchen in der Gründlichkeit und
Ausdehnung wie früher nicht mehr betrieben wird.

Als ein zweckmäfsiges Mittel zur Bekämpfung dieser Un-
sicherheit empfehle ich folgendes. Ehe ich den Bruchsatz selbst

anwende, lasse ich längere Zeit die Ergebnisse der einzelnen

Schlüsse durch die entsprechenden arithmetischen Zeichen aus-

drücken; also

nicht: sondern:

a

1 kg kostet

II kosten
14,00 »S . 8

5
8

X kg kostet 14,00 : 5,

II kosten 14.00 >t : 5 . 8.
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Hierauf wird das Endresultat =s 14 ^ : 5 . 8 von einem
Schuler an der Wandtafel an einen Stridi gesetst mit dem von
einem andern Kinde gegebenen Hinweise : das, womit multipliziert

werden soll, kommt oben hin, womit dividiert werden soll, kommt
tinten hin, also unter den Strich. — Sodann erst beginnt die

spezielle Ausrechnung, die Multiplikation und Division.

Erst wenn die Kinder die notwendige Sicherheit in diesem
Lösungsverfahren erlangt haben — und die kommt nicht so bald
— darf man dies umständliche ausführliche Verfahren verlassen

und die Lösung sofort am Strich beginnen.

Schliefslich bemerke ich noch, dafs ich die Lösung der R^el-
detri-Aufgaben vermittelst des Proportionsansabees nicht nur fOr

nicht scfawereri sondern sogar für leichter halte, und mich daher
nicht wundere, wenn von verschiedenen Rechenlehrern an Stelle

des R<;chnens an einem Strich andere Lösui^sweisen empfohlen
werden.

ffl.

Das Wesen des Gefühls.

Von J. Haben er in Miltits.

In Anbetracht des starken Einflusses mehr oder minder
materiaüstischor Gnindsätzc auf die Psychologie ist es unerläfslich,

der Wescüsbcstmimung des Gefühls einleitungsweise eine kurze

Erklärung darüber vorauszuschicken, wie sich die positive Psycho-

logie zu den Angeboten zu verhalten hat, die ihr von Seiten der

Physiologie gemacht werden. Von der Physiologie wird der

Psycholog gern annehmen, was annehmbar ist, aber von ihr die

methodischen Grundsätze herübernehmen und auf das seelisch-

geistige Leben übertragen ist ein Fehler, der die Psychologie

schlieMch aus den Allein hebt. Nur zu oft wird der Fehler

b^^gen, nur zu berechtigt ist daher der Hinweb auf die Gefahr,

die in der physiologischen Methode liegt.

Nicht eine Summe physiologischer Resultate, auch nicht ein

Überblick über die umfangreiche physiologische Litteratur der

Gegenwart ist zu geben, aber auf eine — vielleicht typische —
Erscheinung der letzteren, Alfred Lehmann, die Haupt«
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gesetze des menschlichen Gefühlslebens, Leipzig
1892, gehen wir deshalb gern ein, weil die klar und übersichtlich

geschriebene Schrift über den physiologischen Standpunkt der

neuesten Zeit zu unterrichten geeignet ist, und ferner deshalb,

weil Lehmann sich eingangs mit Her hart auseinandersetzt, und
es von lebhaftem Interesse ist, zn beobachten, dals auch die streng

phjrsiologische Methode mit Herbart, der ihr doch weit entgegen-

gekommen ist, nicht ins Reine kommt. Und nicht geringen Wert
hat jenes Werk auch deshalb für uns, weil es die Unfähigkeit der

Physiologie, genauen Aufschlufs über seelische Zustände zu geben,

ms hellste Licht stellt.

Unter emotionellen Zuständen, oder unter GefOhlstönen ver-

steht Lehmann (§ 20) »psychologische Abstraktionen, Lust und
Unlust, von den intellektuellen Zuständen isoliert gedacht und
durch ihren Gegensatz zu diesen gedacht'. In diesem und andern

Sätzen kennzeichnet sich der Anti-Herbart'sche Standpunkt. Es
ist der Versuch gemacht, die Zustände des Gefflhls und des In»

tdlekts zwar als verbunden, aber nicht als ineinander aufgehend
darzustellen. Diese uns wertvolle Unterscheidung erweist sich

aber im weiteren Verlauf für die Psychologie als eine tote Frucht;

denn die Motive, welche Lehmann für das Gefühlsleben gegen
Herbart glaubt aufstellen zu können, sind ja lediglich dem physischen

Gebiet entnommen.
Vor die Frage gestellt, ob der Gefühl ston eine psychische

Reaktion auf die Vorstellungen sei, verweist Lehmann auf zwei

Möglichkeiten, a) dafs der Gefühlston von einem neuen psycho-

physischen Prozcls kommt, der durch die Bewegung im Sensoriura,

an welches die Vorstellungen gebunden sind, hervoi^erufen wurde,
und b) dafs er das Ergebnis einer rein psychischen, von materiellen

Vorgängen unabhängigen Thätigkeit sei, die durch die Vorstellung

in der > Seele« eingeleitet wurde. Die letztere wird als »höchst

unwahrschemlich« bezeichnet, und ohne, worauf es angekommen
wäre, deren Unmöglichkeit zu erläutern, wird nun der Versuch
unternommen, das Gefühlsleben im psychophysischen, oder genau
genommen, im physischen Prozefs zu suchen. Wenn nun vor
allem die Organe und ihre Veränderungen in Betracht kommen,
so ist es folgerichtig geurteilt, wenn auch der beständige Stoff-

wechsel in den Organen, wenn also die Ernährungslhätigkeit des

menschlichen Organismus zu berücksichtigen ist. Dann »läfst sich

eine recht wahrscheinliche Hypothese aufstellen.« Und wirklich

ist nun in § 208 die Definition gegeben:
>Lust ist die psychische Folge davon, dafs ein Organ während

»seiner Arbeit keine gröfsere Energiemenge verbraucht, als die

»Ernährungsthätigkeit ersetzen kann; Unlust dagegen ist die

»psychische Folge jedes Mifsverhältnisses zwischen Verbrauch und
tEmährung . . .«
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Eine Beschrinkufig erfährt dieser Satz allerdings in § 213,

wo zugegeben wird, dafs t>ei komplizierten Gefühlen ein gewisser
Re'^!' vorhanden sein könne, der nicht von physischen Verhält-

nissen herzurühren brauche. Aber es werde »unwissenschaftlich

»sein, für diesen Rest ein besonderes Causalvcrhaltnis aufzustellen,

»solange kein Hindernis bestehe, diesdben auf die nämliche Weise
iwie alle anderen emotionellen (d. i. Gefühls ) Zustände aufzo-

> fassen.» Eine Konzession an das psychische Leben ist hierin

gegeben, aber das Enders>ebnis, zu dem Lehmanns Gefühlslehre

führt, ist doch schliclslich dies, dals das Gefühl in erster Linie

durch Veränderungen der Organe und der damit verbundenen
Emährungsverhaitnisse entsteht. Das ist also die angekündigte
Hypothese, von der es pag. 151 heifst:

»Es leuchtet aber ein, dafs, wenn wir nicht wenigstens eine

»mögliche Hypothese aufstellen können, so geht uns in der That
»alles Verständnis ab. Sich dadurch über die Schwierigkeit hin-

»wei^ohelfen, dafs man das Gefühl fOr ein Vermögen erklärt, die

•Beziehungen der Vorstellungen zu den seelisch-körperlichen Zu-
> ständen zu schätzen, hilft augenscheinlich nichts, denn dann mufs
»man ja fragen, wie eine solche Schätzung zustande kommt. Und
»hierauf ist noch keine Antwort gegeben, die Sache ist ein reines

»Rätsel.«

Uns fällt hierbei zweierlei auf: Arstens, dafs der Verfasser

von dem Bedürfnis der Hypothese — sagen wir lieber, von dem
Bewufstscin, eine Krklärun«^' ;;chen zu müssen, nicht loskommt,
und sodann, dals er die Aiuiaimie, das Gefühl sei ein Schätzungs-

vermögen, nicht gründlich widerlegt. Mit der Gegenfrage »wie

solche Schätzung zustande kommt«, ist diese, schon um Lotzes

willen emstlich zu berücksiGhtigende Erklärung keineswegs abge>

than, höchstens für den Physiok^en abgethan, weil sich durch
physiologische Experimente hier nichts finden lälst. Das ist aber

eben das ngonov tft-fSoa des lediglich physiologischen Verfahrens,

dafs es da, wo die physiologischen Beweisgründe an ihre Grenze
kommen und nun mit den Elementen des psychischen Lebens
emstlich gerechnet werden mufs, Halt zu machen befiehlt, und
die nun einfallende psychologische Wissenschaft als unwissenschaft-

lich brandmarkt.

In der, ebenfalls in Dänemark erschienenen, 1887 verdeutschten

Schrift von Lange, über Gemütsbewegungen, weldie den physio-

logischen Standpunkt wohl noch schärfer betont, erfahren wir

schon aus der Erklärung, dafs »die körperlichen Störungen die

Gemütsbewei*ung sind«, zur Genüge, dafs die Voreingenommen-
heit des MateriaüsTuns der freien wissenschaftlichen Prüfung Zügel

angelegt hat. Kuic zuverlässige Ausbeute für positive Psychologie

wird auch von dieser Seite nicht zu erheben sein, aber um die

bisweilen zutage tretende Ratlosigkeit des modernen Standpunktes

PHttdtf>ch< Seilte XÄ j. 7
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und zugleich die Nichtübereinstimmung der beiden Genannten ins

Licht zu stellen, seien nur folgende, bei Lehmann zitierte Worte
Lanj^cs wiedergegeben (Lange pag. 75 a. a. O.):

»Ganz natürlich (dai's derselbe Affekt sich auf verschiedene

»Weise äulsern kann); denn eine und dieselbe Ursache wirkt ver-

>schieden auf die Gefäfsnerven der verschiedenen Menschen, da
»diese nicht bei allen gleich reagieren, und aufserdem der Impuls
»auf seinem Wege durch das Gehirn zum vasomotorischen Zentrum
»von früheren Eindrücken vcrschiedtn beeinilufst wird, unter der

»psychologischen Form von Erinnerungen oder Ideenassozia-

»tionen.«

Lehmann ist darüber ganz entsetzt und sagt: »ein deut-

»lieberes Eingeständnis der psychischen Faktoren läfst sich kaum
»verlangen.« Und darin hat er recht. Ein Physiolog streng

materialistischer Richtung sollte Erinnerungen oder Ideenassozia-

tionen nicht so schnell heranziehen, wenn Muskel- und Gefafs-

veränderangen nicht genügende Erklärungen geben. Damit wider-

legt doch Lange seine Grundanschauung, nach der das psychische

Leben mit den Körperbewegimgen identisch sein soll. Wunder-
bar, dafs der Materialismus sich in dieser Weise äufsert und die

Unzulänglichkeit seiner Methode so offenherzig verrät I Jedenfalls

verdienen aber solche und ähnliche Worte, die, selbst wenn sie

etwas in Übereilung geschrieben sind, einen tiefen Einblick in die

geistige Werkstatt gewähren, etwas tiefer gehangen zu werden.
Sie stärken uns in unserer Überzeugung und sind bei der gegen-
seitigen Kontroverse nicht zu unterschätzende Waffen,

Über das eigentliche Wesen des Gefühls werden wir

in der physiologischen Psychologie keinen Aufschlufs finden, ja

nach den offenen Bekenntnissen der Vertreter der letzteren gar

nicht suchen dürfen. Die Ausgangsjuinkte sind eben r.u vf-r-

schieden. Allein, wenn wir den Vorwurf erheben, dafs man sich

von jener Seite so entschieden gegen rein psychologische Argu-
mente verschliefst, so wollen wir uns nicht dessdben Fehlers

unsem Gegnern gegenüber schuldig machen und gern Belehrung
annehmen hinsichtlich des Einflusses, de ii körperliche Funktionen
auf die seelischen ausüben oder umgekehrt.

Es liegt uns im Rahmen dieser Untersuchung nicht ob, alle

die physiologischen Ergebnisse, welche der Psycholog zu beachten

hat, aufzuzählen. Das gehört unseres Erachtens in eine Psychor,'

physik. Nur darauf sei im Rückblick auf die neuesten Resultate

aufmerksam gemacht, dafs die Experimente, wie sie Lehmann mit
grofser Genauigkeit ausgeführt hat, Beziehungen, welche zwischen

Getühl und Blutgefäfsen bestehen
,

nachgewiesen haben , die

für die Analyse des Gefühls nach Seiten der Stärke und Ver-
änderung, unentbehrlich sind. Den Beweis, dafs bei Schreck die

Gelafse eine Zusammenziehung, bei Freude eine Erweiterung er-
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fahren, liefert ja schon der Atmungsprozefs. Wie frei und tiet

atraen wir auf, wenn eine ScM^enU^ wdcht und das Gefühl der
Freude entbunden wird, und wie kann der Atem stocken, wenn der
Alp jähen Schreckens auf uns stürzt! Aber wie die Atmung unter

physischen Eindrücken verändert wird, so auch das Gefafssystem,

so mithin auch das Körpervolumen. So beobachtet Lehmann
an einem in Wasser getauchten Arm die Anschwellung desselben

bei Scherz oder Freude, wie andererseits Zusammensiehung bei

Schreck oder Schmerz mit Hilfe des steigenden oder fallenden

Wasserstandes des betreffenden Wasserbehälters. Derartige Kon-
trole von Affekten bedeutet zweifelsohne eine Bereicherung der

Beobachtungsmittei, wie andererseits der Wink, Ernährung und
StolTwechsel mit dier Geffihlsbetonung zu vergleichen, vollste Be-
rücksichtigung verdient I>ifs Hunger reizbar stimmt, dafs SStti*

gung das GefOhl der Behaglichkeit hervorruft, ist ja bekannt.

Aber weniger wird es ofl beachtet, wie auch kleinere Organe,

durch Atrophie oder Hypertrophie, oder L^ar verborgene entzünd-

liche Zustände die Stimmung des Menschen, wie man sich ge-

wöhnlich ausdrückt, in Beschlag nehmen. Die Kenntnis der Ge-
mütskrankheiten, aber audi die Beobachtung von Charakteren, zu-

mal im Kindes alter, hat von der Klarstellung jener Erscheinung
mannigfache })creicherung zu gewärtigen.

Ungescheut wird man derartige Ergebnisse in der Psychologie

buchen, solange man nicht von den falschen Schlufsfolgerungen,

die emem immer wieder als natumotwendig empfohlen werden,
überrumpelt wird, d. h. solange der Zusammenhang und die gegen-
seitige Beziehung zwischen Leib und Seele nicht verwechselt wird

mit bedingimgsloser Abhängigkeit der letzteren von jenem.

Und nun zur Beschreibung und Wesensbestim-
mung des GefOhls selbst.

Die uns vorliegende Frage kann nicht durch Autoritäten allein

beantwortet werden, aber die geschichtliche Entwickelnng, die sich

in jeder Wissenschaft beobachten läfst, legt die Ankini fung an
die Persönlichkeiten nahe, welche bestimmend und belebend oder
gar reformierend auf ein Wissensgebiet eingewirkt haben. Es ist

nicht möglich, eine genauere Darstellung des Gefühlslebens zu
geben, ohne auf Hermann Lotze, den medizinisdi sne philo-

sophisch gleich tüchtig geschulten Psychologen, einzugehen. Ob-
wohl wir Lotzes Gesamtanschauung, wie sie im dreibändigen Mi-
krokosmos entwickelt ist, nicht für unanfechtbar hmälellen

wollen, so berfihren uns doch Lotzes Entwickelungen aus dem
Grund so wohlthuend, weil sie mit einer hervorragenden Vielseitig-

keit (cf z, B. die völker-psychologischen Elemente im Mikrokosmos)
eine grofse Vorsicht im Argumentieren und viel Zurückhaltung
inbt zug auf Resultate verbinden, und darum den Autor als einen

^rundlichen und gewissenhaften Forscher empfehlen. Nach dieser
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Seite zeichnete sich auch die im Jalire 1842, leider nicht wieder

aufgelegte Medizinische Psycholo<^ic Lotzes aus, in

welcher der einseitige Standpunkt Herbart'scher Psychologie ebenso

sachlich als bestimmt widerlegt wird und dabei die Funktionen

des Seelenlebens, also auch das Verliältnis von Fühlen und Vor-
stellen in ein helleres Licht gestellt werden, als es in der Dunkel-
kammer einer durchweg monistischen Philosophie möglich ist

Gegenüber der Herbart*schen Psychologie scheidet Lotze
klar die Vorstellung vom Gefühl. Welchen ganz

andern Standpimkt er einnimmt, wie er seine Geistesarbeit nicht

subjektiv, sondern objektiv bestimmt sein läfst, geht schon aus

dem einen fflr Lotze bezeichnenden Satz im 13. Kapitel, welches

vom »physisch psychischen Mechanismus« handelt, hervor, in dem
er bekennt: »Wir haben nur das Vorhandene aufzufassen, und
»da erkennen wir allerdings an, dafs alles Sein ein Wunder ist,

»dessen Geschehenbein wir voraussetzen müssen, dessen Entstehen

»aber höchstens als Thatsache von uns anerkannt, nie aber in

»der Weise seines Hergangs enträtselt werden könnte.« Liegt in

diesen Worten eine Gewähr dafiu , dafs mehr oder minder will-

kürliche Grundsätze den wissenpchaftliehen Prozcss nicht stören

werden, so ist andererseits der Ausdruck pliysisch {psychisch, d. h.

die damit gegebene Unterscheidung von Fhysis und Psyche ein

Hinweis darauf, dafs den Erscheinungen des geistigen Lebens das
Recht gewahrt bleiben soll, welches der Materialismus bestreitet.

Bei der Trennung des Vorstellens vom Fühlen war Lotze ge-

zwungen, sich zunächst mit den beiden G r u n d -H y p o t h e s e n
H c r b a r t s auseinanderzusetzen, wonach c i n m a 1 die Seele ein

reales Wesen ist mit einfacher unveränderlicher Qualität, wonach
zum andern die Selbsterhaltung, bez. die Lebensbethätigung
der Seele in Vorstellungen besteht. Gegen die erste Grund-
Hypothe-^e I ferbarts wendet Lotze ein: >Mag die Veränderlichkeit

»aus den bubstanzen der äufseren Welt völlig elinuniert werden, £je-

»rade aus der Natur der Seele ist sie nicht zu entfernen, so lange

»man zugwbt, dafs Vorstdien eines Gegenstandes ein anderer
»innerer Zustand der Seele sei, als das Vorstellen eines Anderen.«
Wäre die Seele ein Unveränderliches, so wüfste man ja auch
nicht, wie die Ihatsache des Lebens mit dem Seelenbegriff ver-

bunden werden könnte; denn Leben i?t nicht sterile Ruhe, sondern
eine Bewegung, die sich durch Ausscheiden und Aneignen (cf.

Stoffwechsel der Pflanzen), durch Wachsen und Sich-Entfalten als

eine Veränderungs-Erscheinung zu erkennen giebt. Die Unver*
änderlichkeit der Seele hätte für das Menschengeschlecht keine

geringeren Folgen als das Aufhören aller Erziehung, ja, als ein
Aufhören von Lernen und Erfahren.

Gegen Herbarts zweiten Hauptsatz wendet Lotze ein:

»Wftre die Seele unveränderlich, so könnte sie weder über«
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»haupt jemals in einem Vorstellen bestehen, noch viel weniger
>aber würde dies Vorstellen ein Verschiedenes sein können nach
«der Verschiedenheit der Umstände, die ja wirkungslos sind,«

Was Herbart nicht gethan, holt Lotze nach, er zieht die unerbitt-

liche Konset ]uenz von dem Prinzip der Unvcranderlichkeit der

Seele. Dieser zwingenden Logik, die dem Gegner den Grund
unter den Füfsen wegzieht, wird man willig Gehör schenken, wenn
sie des Weiteren die Bewegungen der Seele zei^liedert. Es
heifst in demselben § 13, Seite 156: »Ein Motiv ferner, Gefühle
>oder Strebungen nur als Folgen von Vorstellungen zu fassen,

>konnte nur in der Ivinheit der Seele liegen, die eine Identität

>ihres Thuns geböte. Sind atjer der Seele so verschiedene

»Leistungen, wie die Empfindungen der Farben und Töne primitiv

»möglich, so liegt darin, dafs diese Leistungen doch unter den
>gemeinschaftlichen Allgemeinbegriff der Vorstellungen zusammcn-
»fallen, nichts, was der Einheit der Seele wesentlich günsti^^er

»wäre, als wenn sie daneben gleiche primitive Fähigkeiten zu

»wollen und zu fühlen besäfse, die mit der des Vorstellens auch
»noch als Modifikationen des allgemeinen Bewufstseins zusammen«
»zufassen wären, c

Von den Vertretern der Herbart'schen Richtung mar» hierbei

wohl der Vorwurf erhoben werden, dafs Lotzes Psycholoige sich

der Kantschen Theorie von verschiedenen
Seelenvermögen nähere , dafs er sich mithin mehr im
Rückschritt als im Fortschritt bewege. Dafs dieser Vorwurf
nicht trifft, dürften schon die letzten Worte des zitierten Satzes

»Modifikation des Rewiifstseins« genügend beweisen. Kbcnsowenig
als Lotze der Einseitigkeit der monistischen Philosophie bei-

pflichtet, ebensowenig tritt er für Kants Einseitigkeiten ein. Das
verbietet ihm seine streng empirische Methode, mit welcher er

die materialistischen ebenso wie die spiritualtsttschen Spekulationen

weit überflügelt.

Übrigens bleibt das pro und contra der Kant sehen Potenzen-

lehre in gegenwärtiger Untersuchung aufser Betracht; von einzelnen

Kräften, deren Resultate die Seele wäre, reden wir keineswegs,

sondern halten fest an der Einheit der Seele, deren Gefährdung
uns nach dem später Entwickelten nur Voreingenommenheit vor-

werfen kann; wir wollen nur darüber Klarheit zu schaffen mu hi n

dass die Seele nicht eine, sondern verschiedene Lebenstunk-
tionen besitzt. Der Gewinn, der dabei erzielt werden soll, ist der,

dafs wir der Seele so zu sagen nicht nur ins Auge, sondern ins

Herz blicken wollen, dafs wir den Mechanismus des Vorstellungs-

lebens nicht für die Hnupt funktion oder gar für das Wesen der-

selben halten, sondern es lernen, dem Seelenleben direkt an den
Puls zu fühlen, d. h. die Seele da zu beobachten, zu
versteh en und zu beeinflussen, wo sie sich un-
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mittelbarer als im Vors teilen zu erkennen giebt,
nämlicb im Gefühl.

Um das Verhältnis von Vorstellen und Fühlen richtig zu be-

urteilen, ist CS notwendig, sich zuvor über den Vorgang der
Empfind ung Rechenschaft zu geben. L o t z e unterscheidet,

auch hierin seine wissenschaftliche Exaktheit verratend, sieben
einzelne Momente; erstens den äufseren Reiz und zweitens
die durch den Reiz bewirkte physische, seil, mechanische Verände^
rung des berührten Organs, z. B. das Schwingen des durch den
Ton getroffenen Trommelfells in unserm Ohr. Drittens den
emphndungserzeugenden Nervcnprozefs oder die Fortleitung des

Reizes, viertens den Obergang des Nervenprozesses in das

Zentralorgan, fünftens den unbewufsten Seelenzustand, wo der

sich aufbringende Eindruck die Reizschwelle des Bewufstseins

noch nicht erstiegen hat, sechstens das Überschreiten jener

Reizschwelle und damit verbunden das bewufste Eniptmdcn oder

die einfache ümpfindung, und siebentens, worauf wir be-

sonderen Wert zu legen haben, die Aufmerksamkeit. Diese

genaue Analyse der Empfindung liefert zunächst den Beweis, dafs

man es beim Empfinden doch mit einem einigermafsen kompli-

zierten Vorgang zu thun hat, den man nicht ohne weiteres er-

klären kann mit dem Hinweis auf die Telegraphie; der Fortschritt

von Reiz zu bewufster Empfindung ist, wenn auch vergleichbar,

so doch nicht gleich dem Verhiltnis der Aufgabestelle zur Leitung

und Aufnabmestelle des telegraphischen Zeichens. Und anderer-
seits kann man sich angesichts der mannigfachen Übergänge, vor

allem des einen Überganges aus Molekularbewegung in Bewufstsein

der Besorgnis nicht entschlagen, dafs die Berechnung des psychi-

chen Geschdiens, dafs z. B. die Anknüpfung der Gefühle an be*

stimmte Gröfsen der Erregung etwas äiäserst problematisdies ist.

Wird man auch von Proportionen zwischen Sinnenreiz und
Empfindung reden dürfen, vor Aufstellung bestimmter Gleichungen
wird man sich schon deshalb hüten müssen, weil Rei/e überhaupt
schwer mefsbar sind. Geschmack und Geruch sind gar nicht

mefsbar, Gehör- und Gesichts-Eindrücke sind nur rdativ mefsbar,

das Gefühl (der Tastsinn) empfindet nach Webers Angaben bei

30 Sekunden Pause noch die Differenz von 29:30. Dies ist aber

die äulserste Grenze. Wie schwer gerade auch hinsichtlich des

letzteren, des Tastsinnes, absolute Difterenzbestimmungen sind,

merken wir an der Unfähigkeit, plötzlich eintretende Temperatur-
differenzen genau nach Graden zu benennen. Wohl werden Unter-
schiede, feine wie grobe, rasch bemerkt, aber das wievtelmehr oder
wievielweniger vermögen wir nicht an^m^eben.

Es läfst sich ja bis zu einem gewissen Grade von iirregungs-

Gröfsen reden, sowie auch der Turner seine Muskelkraft mit Ge-
wichtsgrdfsen mifst, aber die Anwendung mechanischer Prinzipien
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bekommt doch den Anstich der Prinziplosigkett, wenn dabei still-

schweigend vorausgesetzt ist, dafs alles rein mechanisch zugeht.

Wer sagt uns denn, dafs die Nerventhätigkeit eine einfache, grad-
linige l^wegung sei« wer will leugnen, dafs der Obergang aus Be>
wt-gung in Bewufstsein vielmehr an chemische als an mechanisdie
Veränderung erinnert? Und wenn endlich eine so eigenartige
Kraft, die aus den von aufsen kommenden Bewegungen schlechter-

dings nicht zu erkläien ist, die Aufmerksamkeit hinzu-

kommt, so ist der realistischen Psychologie das Berechnen der
Empfindungen und damit der Vorstellungen aufserordentlich er-

schwert. Die vorhandenen Gr6fsen sind nicht so fassbar, als

man wähnt. Gleichwohl hat man sie durch Postulat und durch
Spekulation zu bestimmen versucht, aber damit das Vertrauen zur
mathematischen Psychologie gcwifs nicht gesteigert.

Wenn nun der Versuch gemacht werden mufs, die Natur
oder das Wesen des Gefühls im Unterschied vom Wesen
der Vorstellungen -"i beschreiben, so ist zunächst auf die bequeme
Hilfe eines festl>estimmten Erkenntnisprinzips Verzicht zu leisten,

ist ein so einfaches Operieren, wie es mit Vorstellungen möglich
ist, zunächst ausgeschlossen. Das darf aber nicht hmdem, das
Gefühlsleben immer von neuem zu beschreiben und zu sezieren;

und wenn bei solcher Untersuchung die verschiedensten Erschei-

nungen herangezogen werden, wenn physiologische, philosophische

und praktische Gesichtspunkte nicht immer völlig auseinander ge-

halten werden können, so sind wir uns der dadurch bedingten

Schwierigkeit sehr wohl bewufst, fühlen uns aber bei solch' einem
suchenden Sezieren frei von dem Vorwurf einer vorurteilsvollen

Spekulation.

Die scharfe Unterscheidung des Fühlens vom Vorstellen setzt

eine ebensolche Unterscheidung des Fühlens vom Empfinden
voraus. Nach der oben gegebenen Erklärung des Empfindungs-
vorganges ist die Empfindung, sofern sie von der fühlenden Seele

noch nicht aufgenommen ist, ein mechanischer Vorgang und der

Inhalt der Empfmdung ist ein gleichgiltigcs Etwas, während das

Gefühl die ihm gebotenen Empfindungen eben aus der Gleich-

giltigkeit heraushebt, sofort mit dem Malsstab von Lust und
Unlust bemifst und mit dem Ich in Beziehung setzt. Der Empfin*
dung wird dadurch eine Qualität, ein Wert zuerkannt, der an und
für sich nicht in der Empfindung liegt, nicht in ihr liegen kann,

weil sie lediglich mechanischer Prozcfs ist. Die Empfindung er-

hält, sobald sie vom Bewufatscin aufgenommen wird, eine neue
Qualität, die nun aus dem inneren, dem psychischen Leben, nicht

aber aus physischen Verhältnissen erklärt werden kann.
Wie es aber unmöglich ist, aus Empfindungen die Gefühle

zu erklären, so wäre es ferner nicht unmöglich, dieselben aus
den Vorstellungen zu konstruieren. Wenigstens,
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wenn die Seele nur als intelligentes, d. h. mediamsch rechnendes

Wesen aufgefafst wird, so läge doch kein Motiv vor, »die Ver-

»änderungen, die sie erfährt, jemals anders wahrzunehmen, denn
lals gleichf^il*igc Vorstellungen.« Lotze p. 234.

Wohl kommen Vorstellungen und Gefühle in der Regel ver-

bunden vor, wie überhaupt die Seelenfunktionen fortwährend

einander kreuzen oder berühren. Darin liegt ja eben so viel

Reizvolles, dafs es im Mikrokosmos hinundher wogt wie im Ma*
krokosmos, dafs drinnen in der Seele Elemente arbeiten und
ringen, die sich schwer analysieren !a'='^en, die aber auch den Ma-
terialisten in Versuchung führen können, »sich einmal der Jagd
auf den Geist schuldig zu machen.« Aber damit ist doch die

Ansicht, Vorstellen und Fühlen verhalte sich wie Ursache zur

Wirkung, weder logisch noch empirisch erhärtet. Unsere Gefühle

halten doch, wie wir alle erfahren, gar nicht gleichen Schritt mit

den Vorstellungen , sondern haben ihre eigenen Höhen- und
Tiefpunkte. Heute z. B. lassen mich bestimmte Vorstellungen,

etwa die Sorge um das Gelingen einer Arbeit, ganz kalt, und
morgen wühlen sie mein Innerstes auf, dafs ich vor Unruhe nicht

weifs wohin. Herbarts Theorie, wonach an dem einen Tage
günstige Hemmungen, am andern Schrecken erregende Vorstellungs-

Steigerungen eingetreten sein müfsten, reicht hier natürlich nicht

aus, wo sich das Drängen und Treiben einer andern, innem Kraft

so unmittelbar zu erkennen giebt. Es verhält sich, wie Lotze

4; 36 ausführt, eben nicht so, dafs unsere Gedanken in einem be-

ständigen Wechsel von Verdunkelung und Erhellung sich bewegen
und in den mannigfachsten Kombinationen einander erzeugen.

»Eine innere Zusammen ha ngslosigkeit des Seele n-
vlebens würde dieFolge dieser unwürdigcnHin-
»gäbe des Geistigen an die Veränderungen der
»materiellen Substanz sein, und wir tragen da-
»her kein Bedenken, jener Ansicht die ent-
>g e g e n g e s e t z t e von einer Fähigkeit derSeele
»gegenüberzustellen, gewonnene Eindrücke
tunabhängig von der Fortdauer ihrer physi-
»schen Veranlassungen zu bewahren und sie
„nach Gesetzen zu verknüpfen, die nichts not-
»wendig mit den V e r f a h r u n g s w e i s e r. der p h v s i

-

»sehen Nervenkräfte gemein habe n.« Was in diesem
bedeutsamen Satz über den Unterschied vom Geistigen und Ma-
teriellen überhaupt gesagt ist, darf folgerichtig auf den Unter-

schied des Empfindimgs- und Vorstcllungsprozesscs (vor Eintritt

in das Bewufstseini vnm Gefühls-Vorgang angewandt werden.
Seine grofse Vorsicht, aber zugleich seine, die Gegner nach allen

Seiten überragende Sicherheit l>ekundet Lotze in den schönen,

auf Obiges folgenden Worten: »Wo zwei Hypothesen möglich
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»sind, die eine mit moralischen Bedürfnissen stimmend, die

»andere mit ihnen streitend, kann nichts die Wahl zu Gunsten der

»letiteren lenken.«

Eine nicht zu übersehende Thatsache ist es doch auch, dafs

zwar die Empfindungen und Vorstellungen im grofsen und ganzen
bei verschiedenen Menschen die glelchf^n sind, dafs dieselben aber

mit völlig verschiedenen Gefülil'^n aüinf uommen werden. Glocken-
ton vom Trompetenstofs oder aucli die feineren Tondifferenzen

xwischen Pianino und Violine wird auch ein ungeübtes Ohr unter-

scheiden können. Auch in den Hauptfarben wird die Unterscheid

dnngsgabe bei den verschiedenen Individuen in der Regel die

gleiche sein. Und doch wie verschieden die Gefühle, welche die

Einzelnen jenen Ton- oder Farbenschwinguugen entgegenbringen!

Jene Töne hört und unterscheidet mein Hausgenosse, aber sein

Inneres bleibt völlig unberührt, während ich von ihnen so ergriffen

werde, dals ich alles stehen und liegen lasse und ilmen lauschen

mufs. Oder das grelle Rot eines Kleides ist dem Landkind eine

Herzensfreude, während der Städter sich über die aufdringliche

Farbe geradezu ärgert. Hier erwecken dieselben Vorstellungen

also nicht dieselben Gefühle.

Person A kann die gleiche, gleichtebhafte Vorstellung von dem
Object a haben wie Person B, und trotzdem fühlen A und B die

Wirkung des a ganz verschieden. Ja mehr noch, in der einen

Person A kann die Vorstellung a verschieden gefühlt werden.
Natürlich, wirft man dazwischen, denn die Vorstellung a wird

verschieden stark sein, je nach der Disposition der Person A,
wird intensiver sein, je mehr sie festgehalten wird. Aber das
stimmt nicht, das ist ein Versuch, uns mit einem Trugschhifs zu

übervorteilen ; denn bei genauer Prüfung meiner selbst finde ich

doch, dafs ich, je klarer und je länger ich a vorstelle, je mehr
ich es denkend verarbeite, um so eher, unvermerkt, an der Ge-
fOhlswärme für a Einbufse erleide. Wür beklagen es ja offen,

dafs wir bei wissenschaftlicher Arbeit, sogar, was faittr von be-
sonderem Gewicht, bei Erörterung religiöser Themen, je mehr wir

kritisch operieren, je mehr sich also V%jrstellungen klären, nicht

eine Steigerung, sondern sehr oft eine Abnahme des Gefühlstones

spüren. Von der Kritik könnte nicht die kühle Ernüchterung,
diese Todfeindin lebensfrischer Begeisterung, ausgehen, wenn das
Fühlen in der falschlich angenommenen Abhängigkeit vom Vor-
stellen sich befände. Dann kännm wir auch wieder zu der längst

überwundenen Auffassung rationalistischer Ethik zurück, dafs ge-

steigertes Wissen auch verfeinerte Charakterbildung erzeuge, dafs,

wie Sokrates einst lehrte, Tugend auf Wissen beruhe.

Tugend von Klugheit oder gesteigerter Dankbarkeit abhängig
marhrn, das hiefse den Gel)ildeten das Monopol der TuL'rnd

schenken, den Ungebildeten aber, den Kindern und Armen die
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Mogiiciikeit, diesen Schmuck der Seele zu haben, absprechen.

Der Wiederspruch, das Lächerliche eines solchen ethischen Grund-
satzes ist so grofs, dafs, zumal am Ende des 19. Jahrhunderts, wo
Bildung und Sittlichkeit oft im grellsten Gegensatz stehen, kdne
Worte weiter darüber zu verlieren sind Aber wir benutzen gern
das Argunirnr, das uns damit seitens der allgemeinen Ethik ge-

boten wird, das uns auch aus dem praktisch-sittlichen Leben
heraus auf die Getrenntheit der beiden Seelenfunktionen hinweist.

Noch auffallender ist diese Freiheit des Gefühles in den Fällen,

wo die Seele unter sehr ernsten Eindrücken steht (z. B. bei Be-
erdigung eines Familiengliedes), oder auch bei der Versuchung
zum Zorn. Eine grolse Widerstandskraft gegen den Schmerz bez.

Zornerreger, also gegen die stark reizenden Vorstellungen, kann
dabei entfaltet werden, nicht nur zu einem Zeugnis für die starke

Willenskraft des betreffenden Menschen, sondern gleicherweise

zum Beweis dafür, dafs Gefühle nicht unbedingt von Vorstellungen

abhängen; sonst könnte gerade bei hochgespannten Vorstellungen

die Gefühlsbewegung nicht derart eingeschränkt oder gar unter-

drückt werden. —
Die Unterscheidung des Fühlens vom Vorstellen legt es nahe,

auf die Völkerpsychologie Bezug zu nehmen und auf die

Momente zu achten, welche die Scheidung der beiden Seelen-

funktionen auch von diesem reichhaltigen Beobachtungsgebiet aus
rechtfertigen.

Erst in neuerer Zeit ist man zu der Erkenntnis gebingt, dafs

auf diesem, allerdings sehr weiten, und nicht leicht zu bearbeiten«-

dcn Gebiet viel zu holen ist. Die Abhängigkeit von so vielen

Hilfswissenschaften fSprachforschnn«^ , Litteratur
,

politische wie

physikalische Geographie etc.) erschweren die Arbeit auf der einen

Seite, und andererseits mufs man sich sagen, dafs es sich hier bei

Beurteilung der nationalen Psyche um Potenzierung der Protileme
handelt, die schon bei Beschreitung einer einzelnen Seele sich

bieten Aber gleichwohl ist es Pflicht, auch in einer mono-
graphischen Darstellung des Gefühlsiebens, noch dazu im Ge*^en-

salz gegen falsche subjektive Anschauungen, allen Ernstes auf die

objektiven Elemente hinsuweisen, die wir gerade aus der Völker^
Psychologie schöpfen dürfen. Unsve moderne Wissenschaft leidet

— wie schon ausgeführt - an einem vertrauensseligen Subjek-

tivismus auch da, wo es sich um Objekte des natürlichen Lebens
handelt. Der Blick hat sich vielfach zu sehr verengert; er mufs
wieder erweitert werden, und gerade die Völker-Psychologie ist

geeignet, diese Erweiterung xa unterstfitsen. Wenn wir es uns
versagen müssen, uns hierbei so lange aufzuhalten, als wir es wohl
möchten, einen Au]^»>nblick müssen wir doch auf dieser Höhe ver-

weilen, um hinauszubUcken auf das Leben der Völker und die

in denselben erkennbaren Seelenbewegungen, soweit solche für
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uns in Betracht kommen. Von vornherein sind wir uns darüber

klar, dafs wir bei Beurteilung eines fremden Volkes viel mehr auf

Temperament und GemQt zu achten pflegen als auf den Intellekt.

Der Laie wie der Vertreter der Wissenschaft fassen das Volkslied

eher ins Auge als die Werke der Gelehrten, legen gröfsern Wert
auf die Gestaltung des Familienleben^ auf Sitten und Gebräuche
als auf Verwaltungs-, Schul- und Handeis-Verhältnisse. Die Seiten

des Volkslebens, in denen das Gemütsleben am ehesten zur Er-

scfaeinung kommt, sind das Hauptkriterium, nach dem der Aus-
länder seine Zu- oder Abneigung einem fremden Stamm oder
Volk gegenüber bestimmt. Die »Gemütlichkeit die nicht immer
so f\^ch nuf^efafst zu werden braucht, als es zumeist geschieht,

um dercntwiiien wir Sachsen oft verspottet werden, hat doch eine

Uefere Bedeutung. Was ein Volk für intellektuelle Kräfte ent-

faltet, ob es philosophisch oder politisch reich veranlagt ist —
eine Frage, die übrigens gegenüber einer Masse von Menschen
uns fast wie eine Übereilung vorkommt - fesselt uns weniger

als die sozialen Tugenden, Verträj^lichkeit, Höflichkeit, gesellige

Fröhlichkeit etc. etc., deren Vorhandensein oder Nichtvorhanden-

sein im Verkehr mit dem Volk sofort wahrgenommen wird.

Warum fühlt sich z. B. der Tourist aus dem Norden so woh!
unter den Land- und Handwerksleuten von Toskana oder der

Campn'^nn Roms? An Bildung und Weltkenntnis stehen sie hinter

Vielen ihresgleichen nördlich der Alpen zurück, aber weil sie

so herzlich, so gefühlswarm mit dem Ausländer verkdiren, weil

sie in erster Linie unserem Gefühlsleben etwas bieten, deshalb

ist uns der Verkehr mit diesen Leuten von Herzensbildung ein

Genufs.

Und blicken wir einmal unser deutsches Volk an! Worin lie^t

denn sein innerer Wert? Etwa darin, dafs die Deutschen, wie

man wohl su sagen pflegt, ein Denkervolk seiend Ob darin ein

so grofses Lob enthalten ist, möchten wir nicht ohne weiteres

bejahen. Gewifs stellt der deutsche Stamm grofs da in den
Tpannigfachcn Disziplinen geistiger Arbeit. Indes die deutsche

Philosophie oder auch die deutsche Technik, die sich hinter der

ausländischen nicht mehr zu verstecken braucht, hat dem deutschen
Volk den Adel der Gemütstiefe nicht erworben, mit dem wir die

stärkste Soite unseres Volkes berühren.

Von der Wissenschaft haben das die Detttsrhen nicht geerbt;

wenigstens einem Kant oder Hegel, auch einem Schopenhauer
u. a. dürfte es schwerlich nachgerühmt werden, dafs sie ihre Zeit-

genossen nach Seiten des Gemüts besonders bereichert hätten.

Auch der deutsch-nationale Gedanke, womit wir das politische

Empfinden streifen, also das Sehnen nach deutscher Einheit hat

seine Kraft nicht aus dem verstandesmäfsipjen Denken t^e'^chr.prt,

sondern diese Ideen, die allerdings von immer mehr sich klärenden
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Vorstellungen begleitet waren, haben ihre elementare Gewalt aus
dem viel Kräftigeren Nährboden des deutschen Gefühls empfangen.

Naheliegend ist hierbei ein Vergleich der beiden gröfsten

Staatsm rinn er des Jahrhunderts: Napoleons I. und Bismarcks. Der
grolsc Korse besafs eine aufserftrdcnthche intelleklueHc Kraft und
zugleich eine eminente Willensstärke, und doch fehlt seiner düsteren

Persönlichkeit der erfrischende Hauch der VolkstQmlichkett, die

doch eigentlich den Helden erst unsterblich macht. Aber die

Persönlichkeit eines Fürsten Bismarck, der Freunden wie Feinden
durch seine zwingende, rücksichtslose Gedankenschärfe ebenso
imponiert als Napoleon, fesselt in ungleich höherem Grade, reifst

mit fort und wird auf Jahrhunderte hinaus unser Volk fortreifsen,

weil der grofse Mann ein grofses Herz hat, weil er bald in leb-

haftem Affekt, bald in schalkhaftem Humor begeistert, weil die

strenge Gedankcnfolge überall belebt ist durch das Leben, welches

aber aus der Kraft lebhaften Fühlens strömt. Nicht Redcgabc,

nicht eiserner Wille, sondern Temperament oder Gefühlsbestimmt-
heit ist die Folie für Bismarcks Charakter.

Eine ähnliche, wunderbare Verquickung von Verstandesschärfe
mit Gemütstiefe, wobei letztere die erstere übcrwic^ und erst zu
wahrer Gröfse und individueller Eigenart erheljt, findet sich bei

dem Görlitzer Philosophen auf dem Schuhmachersessel, Jacob
Böhme, und in vielleicht ebenso hohem Grade bei Hamann, dem
Magas Norddeutschlands, wie bei dem Idasstschen Wandsbecker
Boten. Zwar sind dies Einzel-Beispiele, deren Verwendung im
Rahmen der Volks-Psycholo^ie beanstandet werden könnte, aber
dafür, dafs deutsches Denken erst durch das weitbestimmendc,
von Herzen kommende zu Herzen gehende Gefühl mit lebensfrischem
Inhalt erfüllt wird, scheinen sie doch typisch zu sein.

(SdünGi folgt)

B. Mitteilung.

Bericht Ober die VIL Hauptversammlung des Vereine der

Freunde Herbartiscber Pädagegllc in Thüringen.

I. Die VII. Hauptversammlung des Vereins, dem jetzt etwa 500 Mit-

glieder angehören, wurde am 12. April in Erfurt abgehalten. b.s hatten

sich gegen 100 Teilnehmer eiogei'unden.
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Da der Vorsitfende, Professor Dr. Rein, sur Zeit der Versammlang in

Italien weilte, und der Stellvertreter des Vorsitxenden, Direktor Dr. Rausch,

wegen dringender Amtsgeschäfte nicht erschienen war, leitete Superintendent

RoUe, der Schriftführer des Vereins, die Verhandlungen.

Im vorigen Jahre, so führte er einleitend aus, wurden zwei Fragen

ans dem Gesinnungsunterrichte erÖrUrt In diesem Jahre sind es Gegen-

stände naturknndlicher Art, die uns beschäftigen sollen.

Zunächst die Kinderforschung. In der Lehre vom Seelenleben, unserm

eigensten Heim , sind wir noch nicht recht heimisch. Die letzten Oiielh-n

und Antriebe des Seelenlebens sind für menschliches Wissen noch in 1 Junkel

gehüllt. Wie eine alte ägyptische Sage die unbekannten Aiiquelien in den

Himmel legte, so haben wir auch den Urquell der Seele im Jenseits sn

Sachen.

Auf das zweite Thema übergehend, betonte er, dafs man trotz ver-

schiedener Ansichten über das System im geof^raphischcn Unterrichte doch

darüber einig sei, dafs Gegenstand des geographischen Unterrichts im all-

gemeinen, sowie der Systemstufe im besondern nur das sein dürfe, was dem
Zwecke der Eniehungsschule diene.

II. Hierauf sprach Rektor Ufer Aber BUnderforschung (Kinderpsyd^o-

logie). Seinem Vortrage lag folgende Gliederung zu Grunde:

1. Psychologische und pädagogische Bedeutung.

2. Stellung und Inhalt.

3. Methoden und Quellen.

4. Geschichtlicher Abrib.

5. Antrag auf Begründung einer Vereinsabteilung für Kinderforschung.

?> führte etwa folgendes aus: Ich bin mit einiger Zurückhaltung an

die Lösung der mir gestellten Aufgabe herangetreten we^^'t-n der dleich

giltigkeit, die solchen psychologischen Forschungen, selbst m der Heibarti-

schen Schale, entgegengebracht wird, und wegen der Unvollkommenheit

der Ergebnisse auf diesem Gebiete. Aber ich hoffe, dafs uch das ge-

schwundene Interesse wieder beleben lasse, und dafs wir dann in unserm

Kreise ein wenig zur Förderang der Kinderforschung beitragen können.

Psychologie ist Kenntnis des Seelenlebens. Aber man meint heute

damit besonders das Seelenleben des Erwachsenen. Man darf aber das

Seelenleben des Kindes nicht unberflcksichtigt lassen; denn es äufsert sich

trots mancher Begehungen anders als das des Erwachsenen. Eine Psycho-

logie ohne Kinderforschung ist daher unvollständig. 7i.r klnrcn Vorstellunn

von einer Pflanze kommt man nicht durch deren Betrachtung' in der Blüte-

zeit allein, sondern nur durch Beobachtung alier ihrer Entwickelungsformen.

So kann man sich auch eine genaue Kenntnis der Menschenseele nur da-

durch erwerben, dafs man ne auf allen Entwideelnngsstufen studiert. (Sigis>

mund. Kind und Welt

)

Ohne Kinderforschung ist die Psychologie auch unverständlich, l'ie

Beobachtungen müssen da einsetzen, wo die Verhältnisse noch einfach sind.

Von diesen einfachen Verhältnissen muCs die Forschung weiterschreiten sa

den entwickelteren Formen des Seelenlebens, sie mu& genetisch sein.
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Man hat wohl gesagt, da$ Seelenleben des Kiodea sei gar nicht so ein-

fach, wie man oft annehme. Aber das ist doch nicht tu bestreiten, dafs es

einfacher ist als das des Erwachsenen. Es ist weiter behauptet worden,

die Kinderforschung werde der Psychologie nicht sehr fördernd sein, da

die Erscheinungen des kindlichen Seelenlebens zu schwankend und zu

wenig ausgeprägt seien, um eine scharfe Beobachtung zu ermöglichen.

Darauf ist sn erwidern: Die Kinderforschung wird mancherlei lehrreiche

Anfschlflsse über dss seelische Leben geben. Allerdings mofs der Blick an

den entwickelteren Erscheinungsformen geübt sein. Wie die Anatomie

einersf'its der Embryologie grofse Dienste leistet, so ist andrerseits die

Embryologie von grundlegender Bedeutung für die Anatomie. So verhält

Bichs auch mit der Kinderforschung und der Psychologie. Die Kinder-

forschuttg hat also eine grofiw pqr^ologische Bedeutung.

Aber die Kinderpsychologic ist auch unentbehrlich für die Pädagogik*

Die Krzirhnng soll naturgcmäfs sein, d. h. hat unter Beobrichtunj^

des aus der Ethik abzuleitenden Zieles die natürliche Entwickeluun des

Kindes zu verfolgen, indem sie fördernd, hemmend oder auch heilend ein-

greift. Ilire Mittel mflssen der jeweiligen Entwickelanfpstnfe entsprechend

se|n. Daso Ist aber nOtig, dafs man die Bildmigsgeschidite des Kindes

kennt. Solche Kenntnis erwirbt man sich durch Beobachtung. Das be*

tonen auch Ziller und Preyer. Preyer beschr&nkt seine Beobachtungen auf

kleine Kinder.

Die Herbariischc Schule hat die Anregungen Zülers und Strümpells

bisher zu wenig befolgt. Zwar sind wertvolle Arbeiten in dieser Besiebung

geliefert worden von Hartmann, Lange, Lehmensick.- Es sind dies aber

nur Bruchstücke, die aufscrdem einseitig sind; denn es ist vorwiegend das

Intellektuelle betont. Es müssen aber auch die Gefühls- und Willens»

erscheinungen in den Kreis der Betrachtung gezogen werden.

Man darf femer das l^ychologische nicht voreilig vom Physiologischen

abgrensen, solange man nicht genau weifs, wie weit die gegenseitigen Be*

aiehungen beider Gebiete gehen. Kan darf das Physiologische nicht über-

sehen. Herbart sagt, dafs bei praktisdier pidagogischer Tb&ligkeit der

ganze Mensch in Betracht komme.
Neben voreiliger Scheidung zwischen Psychologie und Physiologie ist

auch die scharfe At^ensung der Psychologie gegen die nidit normalen^

luankhaften Encheinungen im Seelenleben ein grofser Fehler.

Die Abweichungen im Seelenleben bedingen die schweren Erzichungs-

fälle. Indem aber die Pädagogik meist die normalen Erscheinungen im

Auge gehabt hat, hat sie ihre Arbeit auf ein verhältnismäfsig leichtes Gebiet

verlegt. Dadurch hat sie auf diesem Gebiete unstreitig grofse Fortschritte

gemacht .Nun. seit man aber einmal von den leichten su den schwierigeren

FUlen übergehen.

Nun die Quellen und die Methoden der Kinderforschung. Zunächst
die Selbstbeobachtung. Die können wohl Erwachsene bei sich anstellen,

Kinder aber nicht. Eine andere Art der Sclbf tbcobachtun^ ist die, dafs

Mdi JErwachsene ihrer Kindheit erinnern. Wenn dieses ivlittci zum Ziele
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fohlte, dano wtee ja die Siehe sehr einftch. Aber diese Art der Beobach-

tiiag ist unbrauchbar: denn sie hat grofse lfln|^l:

I. Die Erinnerung reicht nicht ucit ^ennf^ zurück Hier sind aber die

Erscheinungen die wichtigsten, die am neuesten zurückliegen, und die sind

nicht mehr kontrollierbar. Der Strom der i!,rinncrung beginnt überhaupt

ent mit dem dritten Lebensjaltre.

3. Es sind nur einseine Thatsachen, deren man ^ch erinnert Die

Beobachtune ist also Iflclietthaft

3, Besonders im Gefühlsleben ist die Erinnerung nicht treu. Diese

Erinnerungen aus der Kindheit werden gar sn leicht idealisiert, haben also

wenig Wert

4. Die Erinnerung legt Thatsachen eng zusammen, die durch eine

lange Entwiclcehingsseit getrennt nnd. Sie nimmt die Kindheit tu sehr in

Bausch und Bogen.
' DeAalb mttss eindringlich vor einer Überschätzung der Selbstbio-

graphieen gewarnt werden. Die Hnuptquelle (Ür die Kinderpqrchologie ist

die planmäfsige Beobachtung des Kindes,

in dieser Beziehung ist in den letzten Jahren viel Material gesammelt

worden. Der Erfolg entspricht aber nicht der aufgewendeten Mfthe, weil

man nicht bedacht hat, dafs streng biographische Methode die unbedingte

Voraussetsung des Erfolges ist. Erst wenn emt genflgende Zahl von Einzel*

biographieen aufgestellt ist, können diese verglichen werden. Aus der

Übereinstimmung oder Alnveichung gewisser Erscheinungen ergiebt sich

dann der Begriff des normal und des nicht normal veranlagten Kindes.

Also: Beobachtung, Vergleichung, System, das ist der einsige Weg der

Forschung, der sum Ziele ftUut,

Nach welcher Methode werden Beobachtungen angestellt ?

1. Das Kind wird beobachtet bd dem, was es von selbst seigt und
tbut. So Sigismund.

2. Es wird das psychologische Experiment angewandt.

Herbart verwirft das Experiment ; doch ist es wohl von nicht zu

unterschätzender Bedeutung, hat allerdings beim Kinde zuweilen grolse

Ge&hren.

Nun noch kors die Geschichte der Kinderpsychologie. Die Bewegung

der Kinderforschung ist auf deutschem Roden erwachsen. Ihr Begründer

ist Professor Tiedemann, der im Jahre 1787 in den Hessischen Beiträgen

zur Gelehrsamkeit und Kunst Aufzeichnungen herausgab unter dem Titel:

Ober die Entwickelung der Seeleofähigkeiten bei Kindern. Seine hier

niedeigelegten Beobachtungen sind aber erst auf- dem Umwege flb«^ Frank-

reich sn uns gekommen.

Im Jahre 1827 erschien von Peter Schmidt, Pestalozzis Schüler, die

Schrift: Die Wege der Natur und der Entwickelung des kindlichen Geistes.

Diese Arbeit ist nicht sehr wertvoll.

185J erschien eine Abhandlung vooLdbisch: Entwickelungsgeschichte

der Seele des Kindes.
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Der etgeotliche Nachfolger Tiedemanns ist Sigismimd. Von ihm tunmt
das vorzügliche Buch: Kind und Welt.

1881 erschien Preyers Werk; Die Seele des Kinde?!.

Seit dieser Zeit sind von deutschen Verfassern bedeutende Werke
nicht mehr su verseiehnen.

In England Ut die Bewegiane jAnger. Im Jahre 1877 schrieb Darwin:

Biographische Skiaxe eines kleinen Kindes. Cr benaute hier die Beobach-

tungen, die er an seinem Sohne gemacht hatte

Das bekannteste Werk ist das von Sully, das auch ins Deutsche Qber-

setzt worden ist. In England besteht aufbcrdcm die Britische Gesellschaft

far Kinderfonchong.

Da« regste Interesse fiDr die Klnderpiycbologie finden wir in Nord-

amerika. Die erste Anregung hat dort Professor Hall begeben. Er giebt

zwei Zeitschriften für Kindcrforschung heraus: Die Zeitschrift für Psycho-

logie und das Pädagogische Seminar. iS>»3 ist in N.-A. die Nationale Ge-

sellschaft zur Erforschung des Kindes gegründet worden.

In Frankreich, das mit der Cbersetsung von Tiedemanns Werk be-

gonnen hat, haben sich besonders Peres nnd Binet um .die Kinderforschung

verdient f^cmacht.

In Italien hat sich Kcrri zuerst mit der rsycholo^ie des Kindes be-

schäftigt 1879 und i&Si erschienen; Aufzeichnungen über ein kleines

Ittdchen. Außerdem ist »och au nennen: Versuch über die Fqfchologie

des Kindes von Paola Lombroso, der Tochter des berühmten Anthropologen.

In Deutschland ist man auf dem Gebiete der Kinderforschung etwas

ins Hintertreffen gekommen. Neuerdings hat sich die Vereinigung für

philosophische Pädagogik die Kinderforschung zur Aufgabe gemacht.

Zum Schlufs stellte der Vortragende den Antrag, im Vereine eine

Abteilung für Kinderforschung au gründen. In dieser soll die Litteratur

bearbeim werden, es soUen angestellte Beobachtungen besprochen und in

der Zeitschrift für Kinderfehler veröffentlicht werden.

In der Debatte spricht zuerst Pastor Flügel: Jeder neue Gedanke mufs,

wenn er sich Geltung verschaffen will, zuerst mit einer gewissen Einseitig-

keit auftreten. Dafs die Kinde rpsychologic dieses Anfangsstadium Über-

wunden hat, das hat der mafsvolle Vortrag geseigt Es ist vom Referenten

hervorgehoben worden, dafs nicht nur die Psychologie der Erwachsenen
durch die Kinderforschung untcrstfltzt wird, sondern dafs auch die Kenntnis

des Entwickelten das Verständnis des noch Unentwickelten bedingt. Es

ist aber vom Vortragenden die Bedeutung Herbarts für die Psychologie

des Gefühls- und des WillentTebMs untersclifttst worden. Ich weise hin

auf den Versuch Herbarts, die sogenannten körperlichen GefÜlde su erklären,

sowie anf die Betonung der Muskelgefühle zur Erklärung der Willenshand-

lungen. Diese Errungenschaft Herbarts ist bis jetzt noch nicht überholt.

Zur Litteratur: Auch Herbarts Schüler 1-ott, Stoy , Grofsmann
,
Cornelia^

suchten die Lehren der Psychologie durch Beobachtung von Kindern zu

erforschen und xu klären. Wichtig sind auch Beobachtungen bei Nator>

Völkern, besonders Berichte über Kinderspiele.
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Sapertntendeiit Roll« wtMcht eine ErOrtennifr der -I'yige, ob ticli die

Psychologie bisher mehr mit dem Intellekt als mit dem Oeflittdetfeii be-

schäftigt habe. Seminarlehrer Bär widerspricht dem, da die Diskassion

Ober diese historische Frage vom Kern der Sache ablenke. Rektor Winker:

Ziller hat in seioer P&ychoiogie weniger auf die Bildungsge«chichte des

Klndee biafewieieii. Er hat psychologisdie Wahrheileil vtt «ntwickdlwi
Seeieolelicii» wie es 4cli in Dnmeii seigt» wa4 aw RleteilOMiimseii fte«

Wonnen.

Rfktor Ufer verweist auf Ziliers Aü^erneine Fädapnwik , wo die Tw
sammenr^chörigkeit der Kinderpsychologie und der Psychologu des Er-

wachsenen betont wird. Mit Kiu^cl ist er im ganzen einverstanden, betont

aber nochmals» dafs OMchgiltigkeit gegen die Kinderforschimg in der

Herbartischen Sdinle nicht abgeleugnet werden liOnne.

Dirdctor Trüper hält die von Winzer erwfthnte Methode für falsch.

Man mufs die Seele in ihrem Entwickelungsgange beobachten Dramen
sind auf der Stufe der Verknüpfung und der Anwendung zu benutzen.

Bei nicht normalen Kindern soll man, besonders im i. Schuljahre, nicht

nur das InteUektnellet sondern auch Gefühl und Willen bcrQdesichtigen.

htellektltell schwache Kinder haben die Folgen ihres Mangels zunächst nur

selbst zu tragen, während solche, bei denen Gefühls- und Willensleben sich

nicht normal äufsern, auch eine Gefahr für andere sind.

Rektor Scholz wünscht, dafis man über Ufers Antrag zu einem Be-

schlasse Iconune.

Nach knraen Bemerknngen über diesen Antrag wird beschloisen, im

nächsten Jahre noch einmal Uber Kinderpsycholofl^e sn sprechen und die

Beschlufsfassung bis dahin zu vertagen.

III. Geschäftliches: Lehrer a. d. höhcrn Mädchenschule Brandt berichtet

kurz über die Kassenverhältnisse des Vereins. Dann folgt die Wahl des

Vorstandes. Rolle und Brandt versiebten auf eine WiederwahL An ihre

SteUe treten Seminar>Oberlehrer Dr. Reukaofin HUdborgbansen (ab Schrift*

fährer) und Lehrer Schleising in Erfurt (als Schatsmeister). Die übrigen

Vorstandsmitglieder werden wiedergewählt. Zn Rechnanppr&fem werden

wieder Rofs und Zenge in Erfurt bestimmt.

Der Antrag, die Hauptversammlung künftig im Anschluß an die

Thüringer Lehiervenammlnng abzuhalten, wird abgelehnt Ali Veisamm-

hugsort fürs nächite Jahr wird wieder Erfurt gewählt.

IV. Nach einer kurzen Pause begannen die Verhandlungen über den

zweiten Gegenstand: Das System im geographischen Unterrichte. Der

Referent, Lehrer Kipping in Altenburg, hatte folgende Grundgedanken auf-

gesteDt:

Das System soll in mehrfacher Besiehnng ein Ergebnis sein. Jede

Wissenschaft verdichtet ihre Erkenntnisse zu einem System und schafft

damit einen Vorstellungskreis von eigenartif^em Inhalt. So mnfs auch der

ünterriflit in seinen verschiedenen Zweigen di« fachliche Eigenart wahren

udd äuf der Stufe des Systems bestimmt zum Ausdruck bringen. (Vgl. Zitier,

AUgem. Pädagogik, 3. Aufl., S. 31a.)

PUsfPiischa SMtfan. XIX. 3. 8
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Dieser systematische Stoff aber soll zugleich Zeugnis ablegen davon,

wie das objektive und subjektive Unterrichtsziel erreicht wurde, d. L be-

griffliche Durdidringung und flberaichtliche Zusammenfassmig. (V^. Just,

Zur Theorie der Formalstufen. Praxis der Ersiehangsschole. Vm, S. 43.)

Bei AusbUdimg des Systems bat man also auf Inhalt. Durchbildung

und Zusammenhang der Vorstellungen zu achten. Dem Inhalt dor Vor-

stellungen nach mufs das System fachltcher, d. h. hier geographischer Natur

sein. Die Durchbildung der Vorstellungen fordert, dafis es begrifiUcher Art

s^ In Beaqg auf den Znsammenhang der Vorstellungen soll das System

Ausdruck der methodischen Euihnt sein.

I.

Das System mufs die Eigenart des Faches zur Geltung bringen.

1. Seit Ritter ist die geographische Wissenschaft bemüht, auf den

ursächlichen Zusammenhang der geographischen Krscheinun<^en einzugehen,

und sie gelangt dabei entweder zu dem Landschaftsbegrifl oder dem all-

gemeinen geographischen Gesetz. Zum LandschaftsbegrifT kommt sie, indem

die einxelnen Teile der Erde als geographische Individuen gefafst und be-

trachtet werden. (Vgl. Penck, Das deutsche Reich.) Zum Gesetz aber

wird sie geführt, wenn die Betrachtung fortschreitet an der Hand gleich-

artiger geographischer Erscheinungen. Dabei ist jedoch zu beachten, dafs

nicht die bestimmte Formulierung von Gesetzen erstrebt wird, sondern die

Herbeiführung des Verst&ndnisses fSr gewisse geographische Erschdnungen.
(Vgl. Humboldt, Ansichten der Natur. Peschel, Neue Probleme der ver*

gleichenden Erdkunde.)

2. So führt uns der Standpunkt der Wissenschaft auf Landschafts-

begriff und Gesetz, aber mit der Einschränkung, wenige r auf die sprach-

liche Formulierung als den Nachti^eis des gcsetzmäfsigcn (= ursächlichen)

Zusammenhangs von Fall zu Fall zu sehen; denn meist handelt es sich um
Gesetze hypothetischer, nicht kategorisclier Art. (Vgl, Florenz Winkler,

Methodik des geographischen Untcrriclits
)

"Wir suchen darum auf der Systemstufe eine Charakteristik der be-

sprochenen Landschaft zu geben und zwar so, dafs die natürlichen Verhält-

nisse als Grundlage der übrigen hervortreten. (Vgl. Kerp, Die deutschen

Landsduften. Bonn, 1896.)

Gesetze sind nur mit Hinweis auf bestimmte Fälle aufzustellen. Sie

eignen sich überhaupt mehr dazu, Gesichtspunkte für Wiederholungen zu

geben, abgesehen davon, dafs sie bei der denkenden Betrachtung auf der

Stufe der Synthese immer ihren konkreten Nachweis fmdcn.

Beispiel:

Thflrlngen.')

Was wissen wir Aber diese Landschaft?

n) Über seine Natur und Bewohner?
ThQringon liegt zwischen dem Harz und ThQringerwald nebst Franken-

Bei Aufttelliuig dkiw SftleBt lind die «mar II und HI «uCfcttellien F»rd«ruiif«B mdl
aidit bacfkkiididgt. -

. . V
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waicL bcine Bewohner werden dorcb beide Gebirge von den Sachsen und
Fffanfcen abgegrenst

Die Landschaft sammelt ihr Wasser in der Saale, und «war von der
linken Seite her. Daraus läfst sich die doppelte Abdachung des Landes
von Süden nach Norden und von Westen nach Osten erkennen.

b) Über die wirtschaftlichen Verhältnisse.

Fruchtgegenden finden sich in der Mitte des Landes und in der ein-

dringenden Tiefiandsbudit» besonders aber in der goldenen Ane und dem
Erfurter Becken. Das ist durch die tiefere Lage und den guten Acker-

boden dieser Gef;enden bedingt.

Die Gebirgsgegenden dagegen weisen mancherlei Gewerbthätigkeit

und Bergbau auf; denn hier macht sich die Höhenlage und die Gebirgs-

natur des Bodens geltend.

Die gr6<ste Stadt der Landschaft ist Halle, nicht nur, weil de einem
Salz- und Braunkohlengebiet angr^hört, sondern auch, weil sie dort liegt

wo die Gewässer und Hauptstrafsen Thüringens susammentreffen.

c1 über die staatlichen Verhältnisse.

Thüringen kennzeichnet sich durch seine vielen und kleinen Staaten.

Aalser den thOringischen HersogtQmem und Fflrstentttmem haben Anteil

Brannschweig, Anhalt und Prcufecn. (Vgl. Kirchhoff, Schulgeographie.)

3. Verfehlt ist es, auf der Stufe des Systems Gebirge, Ebenen, Flüsse,

Produkte, Beschäftigungen, Städte und Staaten einfach zusammenstellen zu

lassen. Ebensowenig kann es Aufgabe des geographischen Systems sein,

Gesetze formulieren zu lassen, die keine allgemeine Giltigkeit haben, wie

t. E: Wo Kohlen und Eisenerse gefunden werden und Gewässer mit starkem

GefiUle sind, da entwickelt sich Eisenindustrie* Das ist nur richtig unter

der Voraussetzung, dafs jene Bodenschätze erschlossen werden können und
eine hinreichend dichte und kulturell entwickelte Bevölkerung in der Nähe
sowohl Produktion als Konsumtion der industriellen Erzeugnisse möglich

Dacht. (,Vgl. Prüll, Deutschland in natOrlichen LandschaftsgeUeten. Leipzig,

'Wunderlich, 1897. Ebenso: 'Dschendorf.)

n.

Das System soll begrifflicher Natur sein.

Es fragt sich nun, ob der mehrfach erwähnte Landschaftsbegriff der

Theorie von den Fornulstufen entspricht, und ferner, ob man sich flber-

hanpt mit der Entwickelung des Landscliaftsbegrißes begnügen soll.

I. Zunächst ist darauf hinzuweisen, dafs der LandschaftsbegrifT aller-

dings begrifflicher Natur ist. Einmal kann man die Zusammenstellung vua

Verwandtem (also: Natürlichem, Wirtschaftlichem, Staatlichem) als Übergang

SU begrifflichem Wissen ansehen (vgl. Ziller« Allgem. Pädagogik, S. 31s) —
sodann aber handelt es sich beim Landschaftsbegriff um die Aufstellung

der wesentlichen Züge eines Landes.

Ritler suchte das Wesentliche in dem lileibenden, indem er die Ent-

wickelung eines Landes verfolgte. Beachten wir die geschichtlichen An-

regungen, so werden auch whr hier und da solche bleibende Zflge ent-



decken. Aber ia der HuptMche ^sehen wir rioeo «ndereQ Weg. Wir

benutsen von vomher^n den von der Wimenachaft gebfytcnen LudNkaCtt-

betriff nnd begn^en not damit, die Merkmale, soweit es sachlich geboten

ist, scharf erkennen zu lassen und dann syatematiscb.xo ordnen. (Vgl. auch

ZUIer, Allgem. Pädagogik, S. 318)

Diese Arbeit unterscheidet sich deutlich von der Zusammenfassung

auf der Sinfa der Syatbeie. Dort gruppieren wir nach sacUielien Gesicbts-

pnakten, Uer ordnen wir nach fadilichen (io^adien) Rfldesiditen. Letateret

aber ist nötig, wenn nicht die geographischen Erkenntnisse, wie sie durch

denkende Betrachtung auf der Stufe der Synthese gewonnen worden sind,

vereinzelt und ohne begrifflichen Zusammenhang bleiben sollen. E» gilt

hier, die einzelnen Erkenntnisse zu vergleichen und anter höhere Gesicllta-

punkte an bringen.

Etn solches Sfsteoi wird adne Obencdirift am beaten in Form eines

Urteils ausdrücken:

fieispiel;

Daa rbeialMhiB BeUafargebiife«

Synthetiadie Gnq[>pierung.

Mandiea In dieaer Landadiaft erinnert an ftflbera Zeiten:

a) Die Wein- und Obstgärten in den Thälem dea Rheine, der Mosel

und Nahe. fDie Römer pflanzten die ersten Reben an der Mosel.)

b) Die wichtigen Strafsen, welche die Landschaft von Nord nach Süd

und von West nach Ost durchziehen. (Auf diesen Wegen drangen die

Römer muäk Deutschland ein und stellten für sieb die notwendig» Ver-

brndong mit GalKen nnd dem Oberrhein her.)

c) Die Schönheiten der FlufsthAler mit ihren Bei^ruinen, Domen,

sagenhaften Bergen und Felsen. (Erinnerungen an die Rittcrzeit, die Herr-

schaft der römischen Kirche und die altersgraue Vorzeit der Siegfriedsage.}

Aber manches sah man in früherer Zeit noch nicht:

a) IMe gewaltigen nad aahfarelchea Fal>riltatidt« und
b) die Hätten* nnd Kohlenwerhe, aus denen jene Ene und Fettemaga>-

material beziehen.

Systematische Anordnung:

Die Flüsse sind hier für die Landschaft alles:

me gliedern das Gebirge,

seigen den Strafsen und Eisenbahnen die Richtung,

schaffen die berühmten Weinthälcr,

bilden beim Dnrchhruche landschaftliche Schönheiten aus,

erschliefsen die Hodens€h?.tze und begünstigen den Fabrikbetrieb.

Nicht immer wird der i..andschaftsbegrifir in dieser Form Gegen-

stand des Systems aein. Es werden aodi höhere Abstraktionen vellfc^ea

werden mflssen, um die Kinder sur Herrschaft Qber den StoiF gelangen sa

lassen. Z. B.: Das rheinische Schiefergebin^i hessische und Weser*
Bergland sowie Thüringen und Sachsen vereinigen ^ch in dem BegrÜf:

Mitteldeutschtand bezw. mitteldeutsche Landschaften.

ß) Das System kann sich auch so gestalten, dafs die staatlichen Ver*
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hältnisse in den Vordergrund treten; denn die Betonunf^ de? Landschafts-

begrifTes schliefst nicht in sich die Vernachlässigung des Staatlichen. (Vgl*

Schreyer, Landfitkunde von Deatacblaad). Die natttrlidica und wirttchaft-

liehen BedinsuiKeii des Stutei nactizuweiaeB, iat eine der widiti^ten Ani^

gaben der Geographie. Es genügt keinesfalls eine kurze Zusammenstellung

der politischen Einteilun{| Deutschlands, sondern es erfordert die Betrach-

tung der staatlichen Verhältnisse eine besondere methodische Arbeit, die

bis zur Gewinnung eines Systems fortschreitet (Vgl. Harms, Vaterländische

Erdkunde.)

Beispiel:

E]sias*Letkrin(«K als die dentiehe IMehamarks

atark durch die natfirliche Grenze des Wasgenwaldea, die beiden

Reichsfestun^en Stialäbarg nad Hetz, ao«ie den Umfang der mili-

tärischen Besatzung;

deMt«^rh durch die Abstammung eines grofsen Teils seiner Bewohner,

sowie die Verwaltung durch einen Reichsstatthalter

;

gelShrdet durch den franzMachen Sinn vider seiner Bürger.

y) Eadfich wird es auch vorkommen, und das gilt besonders fdr

spätere Stufen des Unterrichts, dafs das System einen volkswirtschaftHchen

Satz ausspricht. Z. B.: Die deutsche Auswanderung bedeutet nach Umfang

und örtlicher Verteilung; unter den bestehenden Verhältnissen eine Schädigung

unseres Vaterlandes. (Tromnau, Das deutsche Keich in seinen Kultur-

beaidrangen zur Fremde.)

m.
Das System ist der Anadruck der methodischen Einheit.

Das ist ein neuer Grund dafür, die Ausbildung von Gesetzen auf der

Stufe des Systems zu verwerfen und die systematische Anordnung des

Stoffes als Aul^ilie der erwähnten Stufe anzuerkennen.

I. Wollte man im Anschlufs an die Behandlung von Landschaften,

die doch den Fortschritt des Unterridits bedingen, Gesetse entwiclceln und
abatrahieren, so würde man vergebene die notwendige Knheit des Systeass

au erreichen suchen; denn jede einaefaie Landschaft zeigt vieUkche Be-

uelinngen.

Beispiel: Bei Behanditing des rheinischen Schiefergebirges könnteo

etwa folgende Gesetze nachgewiesen werden:

Die Elsenbahnen folgen den Flufstinien ~
Die TMler bilden natürliche Strafsen —
An wichtigen Verkehrsstrafscn liegen grofte St&dte —
Flufsthrilrr pind klimatisch gf^rhützt —
Geschützte, sonnige Lagen und Scbieferbodeo begünstigen den

Weinbau —
Durdilinicliathilsr sind reich an NatnrscliABhetten —
Flufsthüler schliefsen Bodenschätze auf —
In gcwerbfleifsigen Gebenden entwickeln sich grofsc StSdte n. s. w.

3. Der Begriff des Einheit macht es wanscbcoswert, für die systematische
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Anordnung einen leitenden Gesicbtapnnkt sa gewinnen. Wenden vir das

auf das anter I angeffllurte Beispiel an.

ThKrlngeas eine natilrltebe Eialielt — aber ataafUehe Ylelhelt.

Eine natürliche Einheit, nämlich:

ein abgeschlossenes Landschaftsgebiet nach Grensen — Bewohnern—
Bewässerung

;

ein Gebiet mit bestimmten wirtscliaftlichen Verhältnissen, nämlich:

mit Viorwiegend landwirtsdiaftlicbem Betrieb in der Mitte und im
Nordosten (goldene Aue, Erfurter Becken, Ticflandsbucht);

mit vorwiegend gewerblichem Betrieb in den Gebirgsgegenden, hier

auch Gewinnung von Mineralien; mit einer Grofsstadt, Halle, die

wegen ihrer Lage Mittelpunkt für den Verkehr, wegen ihrer frucht-

baren nnd an Bodenschätsen reicher Umgebung auch ICttelpunkt

gewerblicher ThAtigkeit ist

Aber: Eine staatliche Vielheit; denn:

Anteil haben die sogenannten thürinipschen Staaten, Preufsen, An-
halt und Braunschweig.

3. Besondere Vorsicht ist geboten, damit der UiiLcmchL niclii zu

schnell fortschreitet su höheren AbsUaktionen. die nicht im Rahmen der

Einheit liegen. Bei der Entwickelung höherer B^riffe wird der Unterricht

oft gleich mit einem fachlichen Ziele beginnen. (Vgl. Ziller, Allgem. Pädag.

S. 320.)

Ktpping begrQndet noch einmal knrs seinen Standpiuikt, wie er in den

vorstehenden Grundgedanken sum Aosdrack kommt Dirdctor Dr. WUk
weist hin auf den Gegensatz zwischen den vorliegenden Thesen und denen

Fritzsches über das System im Geschichtsunterrichte. (S. Bericht über die

Hauptversammlung 1897.) Fritzsche will \m System nur allgemeine BegrifTe

und Gesetze gelten lassen. Kipping dagegen liehandelt im System mit

Vorliebe den Landschaflsbegriff, abo einen besonderen Begriff. Ben alU

gemeinen Begriffen steht er mifstrauisch gegenüber. Er verwirft sie swar

nicht ganz; aber er hält auch nicht %'icl von ihnen.

Stellt sich nun die Versammlung, wie es im vorigen Jahre die meisten

Redner thatcn, auf den Standpunkt Fritzsches, so müssen Kippings Thesen

von vornherein abgelehnt werden. Ki^j^ing erwidert: Zur Gewinnung von

begrüflichem Material kann man im geographischen Unterrichte swet Wege
einschlagen: Entweder man betrachtet geographische Individuen und kommt
dadurch /tun T. indschaftsbegriff, oder man geht von gleichartigen geo-

graphischen ürsciif iimngen aus und stellt das allgemeine Gesetz auf.

Er (Kipping) will die allgemeinen Gesetze nicht fernhalten; aber er will zu-

nächst auf den Landschaftsbegriff hinarbeiten. Es fragt sich, ob das der

Theorie der Formalstufen entspricht Geht man blofs von der Theorie der

Formalstufen aus, so kommt man aar Verwerfung des I-andschaftsbegrifTes.

Dieser ist aber gleichfalls begrifflicher Natur, gehört somit auf die System-

stufe. Dr. Wilk stimmt letzterem lu. Es kommt eben darauf an, was man

unter einem Begriffe versteht Deaniert man: Ein Begriff Ist die Zusammen-
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fiMnme der gemeinschaftlichen Merkmale mehrerer VorstetliuiKen, so ist

diese Erklärung zn eng gefa&t, weil sie nur fär die aligemeinen Begriffe

pafst, die besonderen aber ausschliefst. Es mufs deshalb heifsen: Ein Be-

t^rifl ist die Zusammenfassung der für einen bestimmten Zweck wesentlichen

Merkmale einer oder mehrerer Vorstellungen. Diese Definition bezieht sich

auf allgemeine und auf besomfere Begriffe. Also ist audi der Landschafts-

begriff ein abstrakter Begriff.

Je nach den verschiedenen Zwecken, mit denen man an einen Gegen-
stand herantritt, ist auch der Inhalt des Begriffes von dem Gegenstande

ver?;rhieden. Das zeigen auch die Thesen Kippings; Er betrachtet eine

Landschaft von verschiedenen Gesichtspunkten aus, nach physischer, wirt-

schaftlicher und politischer Seite und gewinnt so verschiedene besondere

Begriffe von der Landschaft, die ebenso wie die allgemeinen Begriffe auf

die Stnfe des Systems gehören. Aber Kipi)ing hat den allgemeinen Be-
griffen nicht ihr volles Recht eingeräumt. Jedes System mufs aus einem

System der besonderen Begriffe und einem System der allgemeinen Begriffe

l>estehen. Kipping meint, dafs es vom Standpunkte der geogr. Wissen-

schaft ans geboten sei, bei Aufstellung allgemeiner Begriffe und Gesetse vor*

sichtig zu sein. Bär stimmt Kipping in Besug auf Gewinnung des Land«

schaf"tsbef;riffes zu
,

widerspricht ihm aber wegen der Verwerfung der

allgemeinen Gesetze. Es dürfen nicht nur Individualbcr;rif!'e aufgestellt

werden; denn gewisse geographische Erscheinungen wiederholen sich, und

dadurch kommen wir snro allgemeinen Gesetse. Dafs die Aufstellung all-

gemein gütiger Gesetse wohl möglich sei, sucht Bär an einem Beispiele

ans Hümmels Geographie zu beweisen. Im Gegensatz zu Kipping ist er

ferner der Meinung, dafs die Gesetze sprrichlich als solche zu formulieren

seien. Ein Mangel sei aufserdem du- m hr:i!^ki!n<f der Thesen auf die

Volksschule. Kipping erwidert, üais inm ucr LandschaftsbegrifT das erste

sei, was auf die Systemitufe gehöre, dafs er aber auch das Gesetz nicht

ganz ablehne. Eine sprachliche Formulierung des Gesetses hatte er

dag^en nicht für nötig. Generelle Begriffe gehören nicht ins System.

Bär: Wir sind also einig, dafs IndividualbegrifTe und Gesetze auf der

Systemstufe gebildet werden müssen Meinungsverschiedenheit besteht

noch wegen der allgemeinen Begriffe.

Kipi^g fragt, in welcher Form Bär die allgemeinen Begriffe auf-

treten lassen will, ob als Stichwort oder als Definition?

Dr. Wilk entscheidet sich für die allgemeinen Begriffe in Stich%vorten.

Kipping erkennt an, 'M:^ er die Gesetze wohl etwas zu sehr in den Hinter-

grund gedrängt habe im Interesse der Einheitlichkeit des Systems. Rektor

Schmidt stellt sich besflglich der aiigcmeinen Begriffe auf Bärs Standpunkt.

Rektor Ufer: Der Gegensats zwischen Kipping und Fritssche Ist dadurch

entstanden, dafs Fritssche bei der Aufstellung seiner Thesen von der

Theorie der Formalstufen ausging, während Kipfnng vom fnrhwissenschaft-

üchen Standpunkte aus vorsichtiger zu Werke gehen mulstc. Dr. Wilk

meint dagegen, dafs Kipping die allgemeinen Begriß'e den besondern Be-

lsen nicht habe nadis^len dArfen. Aufsetdem sd audi eine Zusammen-
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•teUang der Begriffe auf der Stufe des Systems nötig , denn in der Z«-

saramenstellung beruhe doch das Wesen des Systems, Kipping weist zum
Schlufs auf Abschnitt II, 2a seiner Thesen hin wo er, vom Landschaft»-

begriA ausgebend, auch höhere Abstraktionen turdere.

Damit ww die Debatte gescbloBsen.

Als Themen fflr die nidute Hanptvenammlimc winden bestimmt:

t. Methoden der Kinderforschnn{(.

2. Die Fortbildoogaachnle.

Erfurt. H. Zenge.

Beurteilungen.

Riehard Seyfert; Schulpraxis.
Methodik der Volksschule. Leipzig,

G. J. Göscbensche Verlagshaod-
lung. 'o,8o M.

Wenn Seyfert etwas schreibt, so
kann man gewifs sein, dafs es gut

ist. Das ist wieder bei seiner »Schul'

praxi«« der Fall. So knapp der In-

halt bei dem geringen Umfang des
Buches sein muü», so gediegen ist

er doch. In der ßeschrftnkung zeigt

sich der Meister! I h habe das Werk-
chen mit GenuCs und Gewinn gelesen.
Von Seite zu Seite steigert tlch das
Interesse bis zum lezten Blatt Alle

neuen pädagogischen Wahrheiten,
die man da und dort serstreat,

namentlich in Werken Herbartischcr
Richtung findet, sind hier in engen
Rahmen gebracht. Der Verfasser will,

»eine ausführliche Antwort auf die

Frage: Wo stehen wir? geben. Sein
Boen soll zum Ausruhen und Sammeln
auf dem Gebiete der Fäda^u^ilv ver-

anlassen.« Manchm;il weist er auch
eigene Wege, niemals verlässt er

aber den Hoden des tbatsächlich

Praktischen, er malt keine Utopien.
Das Werkchcn besteht aus zwei

Teilen: Allgemeine Schullchre und
besondere Unterrichtslehre.

Die psychologischen Ausführungen
im ersten Teile sind bei ihrer Knapp-
heit doch kostbar. Ich Treue mich,
dafs der Verfasser in Bezug auf die

Ausgestaltung der Vorstellungen, auf

das Erinnern- und Uwe ^prägen

durch das zeichnerische Darstellen
dieselben Ansichten vertritt wie,

ich vor 3 Jahren im 4* Hefte der
»Päda;^o(fischen Studien« dargethan
habe. Gleich vorüj^üch sind der Para-

graph über Gemüt- und Willensbil-

dung durch die Schale, beherzigens-
wert die Ausführungen über die Vor-
bereitung auf den Unterricht und die
Stimmung beim Unterricht, sehr fut
die Bemerkungen über die ^fcrkhefte
und Hausaufgaben. Im Abschnitte
von dem Lehrplan finden sich gana
die neuen Anschauungen wieder.

Auch die einseinen Kapitel der
besonderen Unterrichtslehre sind gut
und nützlich zu lesen. Ganz besonders
gefallen haben mir die Kapitel über den
Religionsunterricht, Ober die Sach-
föcher und den Deutschunterricht.
Verknüpfung der verwandten Fächer,
weise Beschränkung des Stoffes, Ver-
tiefung in Tnh-xlt unter Vermei-
dung alles Worlkramsl Mögen diese
seine Forderungen sich allenthalben
verwirklichen! PnfR es möf^üch ist,

zeigen die beigegebcnen Ireü liehen

Unterrichtsskizzen. Die neue Auf-
fassung des Zeichnens habe ich oben
schon angedeutet.

Trotz seiner Kleinheit kann das
Buch jedem als Führer und Ratf>cber
in der Berufsarbeit dienen; m es

bei seiner Handlichkeit ein Vademe-
cum für junge und alte Lehrerwerden.

Annaberg. £mil Zeifsig.
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Aitteiluitd an dk Abonnenten*

V Olli 6. Hefte dieses Jalirgangs an übernimmt

Herr Direktor Dr. M. Schilling

in Zwickau

die Redaktion der ^Püdagogischen Studien^.

Der bisherige Herausgeber, Herr Seminarober-

lehrer Dr. Th. Elähr in Dresden, wird auch

kiinttig ein tbätiger Mitarbeiter der „Pädagogischen

iStudieu'^ bleiben.
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A, Abhandlungea,

Das Wesen des Gefühls.

Von J. Habener in Miltitz.

(Schlufs).

Schickt man sich an, ^'röfsere Völkergruppen miteinander zu

vergleichen und ihre Eigenart festzustellen, so werden wir, wollen

wir uns nicht mit allgemeinen Annäherungsbestimmungen zufrieden

geben, sondern den inneren PuUschlag der Volksseele spüren,

nicht umhin können, den Spuren des Gefühlslebens nachzugehen.
Oh das ein schwieriger Weg ist. kommt nicht in Betracht, und dafs

dieser Weg betreten werden kann, mit Ertolg betreten worden ist,

beweist unter anderem eine im Jahre i86y erschienene psycho-

logische Studie von Lic. Röntsch über Semitentum und
Indogermanentum, in welcher der glückliche Gedanke, dafs

diese beiden Völkerfamilien in ihrer Stellung zum Epos einen
wesentlichen Unterschied zu erkennen geben, so genan durch-

geführt, so überzeugend aus der Litteraturgeschichte bewiesen

wird, dafs wir uns gern auf jene geistvolle Untersuchung berufen.

Der Verfasser weist zuerst darauf hin, dafs die drei Hauptvertreter

des grofsen Indogermanischen Stammes, die Inder, die Griechen
und Germanen der Nachwelt Heldengedichte hinterlnssen haben
(Mahabharrata , liomcrs 1 )opi)c"l - W^^rk

, Nibelungenlied.), deren

Umfang nicht nur, sondern vor allem deren Tiefe die Völker, die

solches hervorgebracht und fortgepflanzt haben, auf so hohe geistige

Kulturstufe gestellt haben, so dafs auch die Epochen, in welchen die

Lyrik oder das Drama in Blüte stand, jene gewaltigen epischen
Denkmäler nicht in Schatten stellen konnten. Und was ist es,

was dem Epos, obwohl es minder beweglich und technisch ent-

wickelt ist als das Drama, obwohl es die Stimmungskraft des
lyrischen Gedichtes nicht erreicht, dennoch so einen eigenartigen
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Reiz verleiht, einen Reiz, dem mich das moderne Geschlecht, das

doch der Romantik einigermafsen fern steht, nicht zu widerstehen

vermag? Wir brauchen uns nur einige Szenen aus der Ilias 2u
verg^enwärtigen , um zu dem Urteil zu gelangen, dafs in diesen

Verstandesdeduktionen, begriffliche Entwickclungcn u. dgl. vöIHg

zurücktreten hinter den farbenglühiMiden Bildern, welche Ilafs nnd
Liebe. Schmerz und Freude, Klage und l.eiJ vor unser j^eist ii^u^s

Auge zaubern. Die epischen Helden treten niciit auf ais iVIaniier

der Reflexion, sondern als Männer der That; sie leben vielmehr
in Affekten als in kühlem Räsonnement. Das leise Wehen fein-

fühliger Liclie wie das Stürmen und Brausen zorniger Erregnnf,^

die bewufste oder unbewufste Hingabe an das Gefühl, das Sich-

Iciten-lassen durch Gefühle giebt den epischen Gestalten .solches

Leben,* solche Gröfse. Wohl pflegt man die Lyrik als die Poesie

des Gefühls zu bezeichnen und der Epik mehr die Rolle der
referierenden Erzählung in gebundener Form zuzuweisen. Allein das

Punktum saliens, nlso da<?, was Interesse weckt, ist heim Epos wie

beim lyrischen Gedicht der Eindruck, den das GelYihl davon hat.

Und ein Volk, oder Völker, welche geschickt sind in epischer

Dichtung, werden für das Gefühlsleben der Seele wohl mehr Ver-
ständnis haben als Völker, die keinen Geschmack am Epos finden,

werden auch am ehesten die Eähigkeit besitzen , auf dem soliden

Unterbau einer lebensvollen Epik sich zu dem leichteren , nach
oben strebenden Oberbau der Lyrik nufzuschwini^en. Wir eriiniern,

was die deutsche Poesie anlangt, an Waller v. der Vogelwcidc,

an Goethe und an das, gerade auf deutschem Boden so herrlich

erblühte Kirchenlied.

Dem an ej)ischen .Schätzen reichen Germanen resp. Indo-

germanen stehen die Semiten als die Armen gcgenül>er. Das Volk
Israel, das solchen Ausspruch mit Hilfe von 2. Mose. 15 oder Ps.

104fr Lügen zu strafen scheint, kommt in Folge seiner wunder-
baren, einzigartigen Stellung zur religiösen Wahrheit zunächst nicht

in Betracht. Welche Gemutstiefe im Alten Testament zu finden,

und, was das Entscheidende dnl)ci ist, woher diese Gemütstiefe

kommt, wiesen wir recht wohl und werden noch später Gelegen-

heit linden, uns darüber zu auisern. Aber davon abgesehen niufs

doch von den Kindern Sems, Israel eingeschlossen, offen zuge-

standen werden, dafs sie dem Epos fremd gegenüberstehen. Und
wenn daran die Schlufsfolgerung j^eknüpft werden sollte, dafs nun
die Semiten weniger Gefühlsmenschen seien, dafs ihre Stfirke statt-

dessen mehr in der inteliekiuellcn Seelenthätigkeit zu suchen sei,

so kommt uns die völkerpsychologische Diagnose, wie sie von
Gelehrt und Ungelehrt gestellt wird, sofort entgegen. Die Schärfe

des Denkens, des Kalküls, die Schlauheit in Handel und Wissen-
schaft zeichnen heute wie von Alters her den Semiten vor anderen

aus, und beachten wir daneben die seltsame Stellung des Weibes
9*
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bei den muhamedanischen Semiten, so ergiebt sich audi nach der

sozialen Seite hin ein wichtiger Beleg dafür, dafs der ^isch nicht

veranlagte Semit im Gefühlsleben überhaupt um einige Noten
tiefer gestimmt ist als der Indogermanne.

Folglich ist davon, dafs der schal fdenkende Semit auch einen

besonders reichen Gemütsschatz in sich trage, keine Rede.
Recht auffallend tritt der Unterschied, welchen das Gefühl,

nicht das Vorstellen bedingt, auch inmitten der indogermanischen

Völkerfamilie selbst zu Tage. Wir denken insbesondere an

Hindus und Deutsche. Beide sind von einem Stamm, beide

stehen intellektuell auf einer hohen Stufe. Der indische Brahmane
wie der Sudra und sogar der arme Paria verfügen über ein be>

deutendes Kapital scharfsinniger Denkkraft. Die indischen Bildungs-

eU'n^ente, sowie die vom Westen herübergebrachten religiösen und

kulturellen Einflüsse haben , unterstützt von orientalischer Leb-
haftigkeit , auf den Vorstcllungsapparat des indischen Volkes

so befruchtend eingewirkt, dafs Indien unter den Völkern Asiens

unbestritten als erste Kulturmacht anerkannt werden mufs. Aber
obwohl dem Hindu eine so hohe, sagen wir getrost die gleiche

Stellung mit dem Deutschen nach Seiten des Intellekts einzu-

räumen ist, besteht doch zwischen beiden eine Differenz des

Fühlens , die der Herbartschen Psychologie entschieden wider-

spricht. Welch' eine ganz andere Auffassung der hauptsächlichsten

Lebenswerte dort im Gat:^ land als bei uns! Die schroffen

Kastenunterschiede mit ihrer Verhöhnung des einfachen Gerechtig-

keitsgeliihls , die Grausamkeit gegenüber den Witwen, die heil-

lose Verwirrung bei Beurteilung von Gut und Böse und dann,

worauf vom psyciiologischen Standpunkt aus besonders Wert zu

legen ist, die ausgeprägte Neigung zur Unwahrheit, ja mehr noch,

die teilweise vorhandene Unfähigkeit, Recht und Schönheit der
Wahrlirit zu empfinden, weisen auf eine empfindliche Lücke in

dem Volkscharakter der Inder hin, auf eine durch Mangel an

rechtem Fühlen entstandene Lücke, weiche nicht die gewandteste
Denkkraft auszufüllen vermag. Wie man dies erklären will, ob
aus dem pantheistischen Heidentum oder aus einer ganzen Stammes-
degeneration , ist hier nicht zu besprechen, uns genügt auch an

diesem Beispiel darthim zu können, dals ein reich entwickeltes

Vorsteilungsieben bei weitem keine ebenso feine Gcfühisbildung

gewährleistet. (Neben Burckhardts Missionsbibliothek und den
ethnographisch bedeutsamen Artikeln in den letzten Jahrgängen
des Leipziger Missionsblattes, ed. R. Handmann, sei noch auf einen

in D. Warneks Allgemeiner Missionszeitschrift w iedergegebenen Auf-

satz von Stosch »Grundbegriffe der Religion in tamul. Sprache 1891,*

worin sich wertvolles Material ni der bczeiclmelen Richtung findet,

hingewiesen.)

So erhärtet denn auch die Völkerpsychologie den, wenn auch
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negativ gefafsten, so doch um des thatsächlichen Verliältnissen

entsprechenden Inhalts willen als positives Ergebnis zu nehmenden
Satz , dais das Gefühl nicht in gleichem Verhältnis zu
dem Vorstellen steht. —

Ein neues, unserer Entwickelung sehr zu statten kommendes
Moment hebt Wundt im lo. Kap. seiner physiologischen Psycho-
logie hervor. Jede Kmpfindung — so heifst es p. 555 —
enthält neben der Intensität und Qualität noch ein
drittes Element, den Gefühlston oder das sinnliche
Gefühl, und dieses dritte Element »ist bedingt von dem Ge-
samtzustand des Bewufstseins«. Wundt lehrt also, dafs die Em-
pfindun[_^en von einem durch sie selbst nicht bedingten, sondern
von einem, aus dein Innern der Seele ihnen entgegenkommenden
Thun aufgenommen, eingeschätzt und signiert werden. Wundt
lehrt wohl eine Abhängigkeit des Gefühls von der Intensität und
der Qualität der Empfindung, aber nicht ohne die wichtige Er-
gänzung durch den Gefühlston. Wundt bewiist nämlich unter

an«:chaulicher Ktirvendarstellung, dafs der (jcfülilston I)ei stets

steigencler Empfindung sehr schnell die IK>he des Lustgefühls

erreicht und von dieser Höhe sehr rasch zum Nullpunkt und von

da in zunehmende Unlust verfallt. (Z. 6. ein rheumatischer, leise

beginnender Schmerz kann zuerst als angenehmer Reiz wirken,

aber schon massige Steigerung ruft die Wendung zum Unlust-

gefühl hervor.) Der Versuch, nach physiologischem I^xperimcnt

zu messen scheitert an der völligen Inkongruenz der Em-
pfindung und des Gefühlstones. Und wenn das schon
von sinnlichen Gefühlen gilt, so ist doch nicht abzusehen wie man
nun die noch viel schwerere, oder überhaupt garnicht zu messenden
höheren Gefühle, Liebe, Frömmigkeit etc. in ein konstantes Ver-
hältnis zur Empfindung bringen will. Ahnlich verhält es sich mit

der Abhängigkeit des Gefühistones von der yualität der Empfindung.
»Näher definieren läfst sich der qualitativ bestimmte Gefühlston
ebensowenig wie die Empfindungsqualität selbst,« sagt Wundt.
Eine gewisse Abhängigkeit, oder besser eine Berührung /.wischen

Empfindungsqnalität und Gefühlston mag vorhanden sein, aber jene

ist nicht alleinige Urheberin von diesem. Der elektrische Strom
wird am Auge als FarbenWirkung, auf der Zunge als säuerlidier

Geschmack, in der Hand als Stöfs oder Schlag wahrgenommen.
Die verschiedenen Körperorgane gewinnen der einen Empfindungs-
quaütät ganz verschiedene Eindrücke ab, je nach ihrer Anlage.

Besitzen aber schon die äufseren Organe solche Verändernngs-

kraft gegenüber den Empfindungen, dann kann uns doch kein

Mensch zwingen, dem innersten Organ des Menschen, d. t. der

in Selbstbewufstsein und Selbstbestimmung sich bewegenden Seele

zuzumuten, dafs sie ihre Gefühlstöne den Empfindungsqualitäten

vollständig zu freiem Spiel ausliefere. £s treten hier wiederum
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die Anzeichen dafür zu Tage, dafs das Gefühl nicht lediglich

physisch bestimmt ist, und wir freuen uns, dafs ein Gelehrter wie
Wundt auch hierbei mit dem Gefühl als mit einem elementaren

Faktor rechnet , dafs er uns die Bahn frei macht für eine Be-

trachtung des Gefühlslebens, die den Bedürfnissen und der Würde
des inneren Lebens gerecht zu werden versucht.

Können wir in Obereinstimmung mit Wundt das Gefühl

nicht von der Qualität der Empfindung abhängig sein lassen, so
haben wir um so sorgfälliger zu prüfen, in weichem Ver-
hältnis das (sinnl.) Gefühl 7. um G e s a nil z 11 s t a n d des Be-
wulstseins steht. Hier ist mit Bestimmtheit von einem Einflufs

des Bewufstseins auf den Gefühlston zu reden, also von einer

Wirkung, die nicht von aufsen nach innen, sondern von innen
nach aufsen geht. In 4 Beziehungen kommt dieser Einflufs nach
Wundt zur Eischcinnnj,»

;

1) In der Abhängigkeit der Gefühle von der zeitliclien (im
Bewufstsein wahrgenommenen; Dauer der Empfindungen;

2) darin, dafs sich mit dem Gefühlston Vorstellungen assoziieren;

3) darin, dafs analoge Empfindungen mit den gegebenen Em-
pfindungen verbunden werden;

4) in der Rückwirkung, welche die Entwicklung des Selbst-

bcwulstscins auf das Gefühl ausübt.

Diese 4 Wundtschen Bestimmungen sind von hohem Wert.

Eine kurze Erläuterung in Form einer Anmerkung sei

uns gestattet, ad. i. Da jede Empfindung, wenn sie wirken

soll, eine gewisse Zeitdauer erfordert, da wir allen Ein-

drücken von aufsen mit dem Mafs d(^r Zeit entt^ej^entrcten

und da solclies Messen als eme Arbeit des Bewufstseins auf-

zufassen ist, so kann die Abhängigkeit des sinnlichen Ge-
fühles von dem messenden Bewufstsein nicht in Abrede ge-

stellt werden, ad. II. Die Erinnerung an jene bekannte £r>
scheinung, dafs wir 7 B. beim Anblick von <^rün an den
Wald, beim Hören ( ines Orgeltones nn die 1 lalU:n eines

gotischen Domes denken, ist nicht, wie llerbartianer argumen-
tieren würden, eine Bestätigung dessen, dafs alles Gefühlsleben

auf Vorstc Mur.L;skombinationen zurückzuführen sei, sondern
vielmehr ein Beleg dafür, dafs zu den sinnliclK 11 Gi fühlcn ein

neues Element, die Bewufstseinsthätigkeil hmzukornmt. welche

die sinnlichen Gefühle verarbeitet, ad. III. Nicht biots asso-

ziierend arbeitet das Bewufstsein mit den sinnlichen Gefühlen,

sondern zugleich assimilierend. Wenn man z. B. Trompeten-
ton mit rot vergleicht, wenn man von scharfen schneidenden
Tönen oder von schreienden Earben, von warmen Tönen
redet, so verbindet oder assimiliert das Bewufstsein \ t i>>chicdcnc

Gefühlstönc. Es vollzieht sich damit ein Zusammenziehen,
ein Vereinen, welches sich zu dem einförmigen Neben- und
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Nacheinander der Vorstellungen verliält wie ciiemische Ver-
bindung zu Mischung. (Vgl. hierzu das nachher über die
Apperzeption Gesagte.) ad. IV. Auffallend ist schon der Aus-
druck Rück\virkun.[j des Scl!).stbc\viirstseins auf das Gefühl«.
In welchem umfassenden Sinn VVundt diese Rückwirktmc; ver-

standen haben will, besagen die Worte: »Unser Wohl- oder
Übelbefinden hingt wesentlich von subjektiven Empfin-
dungen ab, an denen der Geföhlston von so überwiegender
Bedeutung wird, dafs wir, was an ihnen reine Empfindung
ist, übersehen. Am einfnchsten ist dies bei pathologischen
Zuständen wahrzunehmen, wir denken etwa an die einmal
zu leichte und dann wieder zu ernste Aulfassung einer Krank-
heit oder einzelner Krankheitssymptome.
So willkommen der antiherbartschen Psychologie die oben^

ejenannten Sätze sind, so wcni^ kann man Wundt beipflichten

in seiner Erörterung liber die K n t s t e h u n ^' der sinnlichen
Gefühle. Seine Vermutung ist die, dals das Gefühl ein

sekundärer Bestandteil der Empfindung sei, der erst durch irgend
welche Wirkungen entstehe, die den -Empfindungen durch ihre

qualitative und intensive Beschaffenheit zukommen. Nach dem
Voraufgehenden und dem Folgenden ist uns diese Auffassimg
kaum verständHch. Der Physiolof» scheint hier den Psychologen
zurückhalten zu wollen. Niclit minder auffallend ist das Urteil

über Kant, welcher das Gefühl als unmittelbare Affektion
der Seele auffafste. Diese Kant'sche »Hypothese setze an
Stelle des empirischen Begriffs des Bewufstseins den metaphysischen
der Seele . . « In der Seele aber, über deren Lust und I^nhist

uns unsere Erfahrung garnichts sagt, kannten wir nur Zustände
unseres Bewufstseins; danach nehmen wir auch die sinnlichen Ge-
fühle als eine unmittelbare Affektion des Bewufstseitis durch die

Empfindung wahr.«
Mit diesen wenigen Worten greift Wundt den »metaphysischen*

BegritT der Seele an, aber seine Arcjnmentation ist nicht !jennr][cnd.

Wie kann man behaupten — denn das ist doch nur Behauptung— über Lust und Unlust sagte die Erfahrung nichts, während doch
gerade unsere Seele ein sehr reiches Erfahrungsmaterial aus Lust-
und Unlustgefühlen gesammelt hat! Und wenn wir es nur mit
Bewufstseinszuständen im Seelenleben zu thun hätten, dann wäre
doch nicht ersichtlich, wie es im Seelenleben auch zu Ver-

änderungen, zu Ausscheidungen und Aneignungen konunt. Die

Seele bat es nicht btofs mit Zuständen zu thun, in die sie mehr
oder minder hineingezwungen ist , bei denen sie schliefslich nur
passiv gedacht werden kann wie die Platte des Photographen,
sondern sie ist und bleibt ein mit Bewutstsein arbeitendes Wesen,
welches zu den objektiven Werten Stellung nimmt, welche sich

aneignet, was ihr genehm, und verwirft, was ihr unai^enebm.
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Wir kennen und erfahren in unserer Seele nicht
b 1 o fs Zustände, die. wenn wir im Wortbegriff bleiben, etwas

Starres, der Lntwickelung Fremdes an sich haben, sondern wir
freuen uns und leiden andererseits unter dem be-
ständigen, unser Inneres durchwogenden Prozefs.

Vielleicht hätte Wundt diese Klippe vermieden, wenn er

nicht lediglich die sinnlichen Gefühle ins Auge gefafst hätte. Diese

in Verbin (In ni; mit dem durch das Nervenleben bedingten Mechanis-

mus können allerdings dazu verleiten, dafs man auf dem Weg zur

Anerkennung des Gefühls in seiner Eigenart stehen bleibt und

aus Scheu vor der »metaphysischen« Seele diesdbe wieder so
physisch auffafst, dafs die psychologische Untersuchung abge-

schnitten wird.

Aber wir haben kein Recht, über Wundt den Stab zu brechen;

denn dabei bleibt er nicht stehen, dafs das Gefühl lediglich ein

Zustand des Bewufstseins ist, sondern er öffnet uns noch eine ganz

neue Perspektive über das Gefühlsleben, indem er das Gefühl mit

dem wichtigen Begriff der Apperzeption in Verbindung setzt.

Was ist Apperzeption? Es ist, um es so praktisch als mög-
lich zu definieren, die Thätigkeit der Seele, durch welche sie

nicht blols aufnimmt oder begreift, sondern durch welche sie das

in klarer Vorstellung Aufgenommene behält und sich zum
Eigentum macht; sie ist das eigentliche innere Lernen,
welches der Deutsche merkwürdigerweise mit Auswendiglernen,

der Franzose hingegen mit savoir par coeur und der EngländcT

mit learn by heart ausdrückt. Indes wir haben den Begriff der

Apperzeption nicht bis in seine letzten Wurzeln zu verfolgen, uns

genügt es, darauf hingewiesen und davon überzeugt zu werden,
dafs unser Gefühl - und hierbei haben wir keineswegs nur das
sinnliche Gefühl im Auge — mit der Apperzeptionsarbeit der

Seele in engster Verbindung steht. Wundt schreibt a. a. O.

p. 588: »Das sinnliche Gefühl wird uns verständlich, wenn wir es

betrachten als die Reaktionsweise der Apperzeption auf die sinn-

liche Erregung. < Deutlicher noch als dieses Wort, in dem uns die

Betrachtung des Gefühls als Reaktionsweise zu unbestimmt vor-
kommt, ist der folgende, sonderlich beachtenswerte Satz: »Die
Apperzeption ist . . . von dem Gesamtzustand des Be-
wufstseins abhängig, wie er durch gegenwärtige
und frühere Erlebnisse bestimmt ist. Die Apper-
zeption empfinden wir ferner unmittelbar als eine
innere Handlung. Diese innere Handlung ist endlich
durchaus identisch mit der Wirksamkeit des Willens.«
Wir wollen durchaus nicht ohne weiteres den Schlufs ziehen, als

sei Fühlen und Appcrzipieren identisch. Das wäre ebenso ge-

waltsam wie die Wundtsche Identifizierung des Apper-
zipierens mit dem Willen; das muis, solange man nicht
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bestimmtere Anhaltspunkte zur Verfugung hat, schon deshalb ver-

mieden werden, weil es auf die Untersuchung ein trübendes Licht

werfen wurde. Aber den bedeutsamen Ausdruck »innere Hand->
lung«. den Wundt für die Apperzeption in Anspruch nimmt,
werden wir uns merken und für die Wesensbestimmung des Ge-
fülils zu benutzen suchrn. Was hingegen die Gleichung: Apper-
zeption — Willensthätigkeit anlangt, so mufs doch dem entgegen»
gehalten werden, dafs dem Gefühl erfahrungsgemäfs eine sehr

bedeutende Apperzeptionskraft zukommt, dafs die innere Handlung
des Apperzipieren«; sich viel inniger mit den Rehungen des Ge-
fühls als denen des Willens in Beziehung setzt, dafs erstere den
letzteren zumeist zuvorkommen. Man vergleiche das Lesen mit

dem Lernen eines Gedichtes. Wie verschieden ist beides 1 Beim
Lernen ist thatsächlich das innere Handeln eine Anschauung, eine
Arbeit des Willens; daher auch die verhältnismäfsir^ r^/^che Er-

müdung; der apperzeptivc Wille kostet der Seele Kraft. Inim
Lesen hingegen, obwohl auch da ein gewisses Mais von Willens-

kraft erforderlich, steht im Vordergrund das rezeptive, das in

seiner Ruhe so woMthuende Watten des Gefühls. Das Nicht -an-

gespannt-werden beim Lesen thut so wohl, und doch ist dabei

die Apperzeption flott im Gange, nämlich die des fühlenden

Herzens, und in geringem Mafse oder garnicht die des Willens.

Die Lesefrucht kann bei gleicher Einwirkung des Verständnisses

viel reicher sein als die Lernfrucht. Mithin ist dem Gefühl ein

ebensolcher, wenn nicht noch höhere Apperzeptionskraft zuzu*

schreiben als dem Willen. Das an späterer Stelle über das Ge-
iiieing>fütil zu Entwickelnde ist eine Bekräftigung des eben ge-

fällten Urteils.

Es sei nocfamab betont, dafs nicht der Satz: Gefühl Apper-
zeption herausgerechnet werden soll, aber es darf auch andererseits

das einseitige Urteil nicht stehen bleiben, als geniefse der Wille

den Vorzug, eine mehr innere Handlung zu sein als das

Gefühl. Zwar ist Wundt bestrebt, den Willen nicht auf Kosten
des Gefühls reicher auszustatten. Wenn er p. 589 schreibt; »Nur
darum fiiefsen die Namen der Gefühle, der Triebe und Witlens-

bestimmnngen fortwährend ineinander, weil diese Zustände in

Wirklichkeit immer verbunden sind, und durch psychologische

Abstraktionen nur insofern getrennt werden als die Apperzeption

gegenüber den düsteren Eindrücken bald ein passives, bald ein

aktives Verhalten darbietet; im ersten Fall reden wir vorzugs-

weise von Gefühl, im zweiten von Trieb, Begehren und Wollen,«
so ersieht man ja, dafs er die Apperzeption auf beide Funktionen
zu verteilen bereit ist. Allein nach den Erfahrungen, welche die

Psychologie hei der Verbindung von Vorstellen und Fühlen ge-

macht hat, kann die Verquickung von Wollen und Fühlen von
vornherein nicht empfehlenswert erscheinen, und umsomefar legen

i
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wir gegen diese Kombination Verwahrung ein, als wir sie im Zu-
sammenhang wissen mit der Wundtschen Hypothese von einem
Appcrzcpttons Organ im Vordergehirn. Die physiologische Be
trachtung und Widerlegung dieser Hypothese, welche allerdings

mit einer Achtung gebietenden Zurückhaltung am Ende des II. Bands
dargelegt wird, wird dem Physiologen nicht schwer werden, wie

andererseits der Psycholog von solchen an Galls Schädeltheorie

erinnernden Versuchen gar keinen Profit hat, weil ihm die phy-

sischen Organe bei allen tieferen Untersuchunf^en garnichts bieten.

Auch wenn, wie es nicht zu bestreiten ist, Wille, Gefühl und
Trieb in Wirklichkeit immer verbunden sind, auch wenn die

Apperzeption im Gefühl scheinbar mehr passiv, im Willen mehr
aktiv auftritt, so ist damit eine Kombination oder Vermischung in

der bezeichneten Weise noch keineswegs bewiesen. Und von un-

bewiesenen, nur als wahrscheinlich dargestellten Sätzen dnrf sich

die positive Psychologie nicht einengen lassen; sie hat sich auch

hier dessen zu erinnern, dafs sie stets einem, auf unannehmbaren
Voraussetzungen gegründeten Monismus auszuweichen hat, dafs

sie die trübe Verkennung des Gefühls in seiner Wesenseigen
tümlichkeit nicht zu fördern sondern zu bekämpfen hat, und dafs

sie, wenn nach dem zuletzt Ausgeführten die innerste Handlung

des bewufsten Ich, das alles zu vereinen strebt, mehr für den

Willen in Anspruch genommen wird, widersprechen mufs.

Unter Ablehnung des Versuches, bei der Apperzeption andere

Scclcnthätigkeiten zu bevorzugen, halten wir den einen grofsen

Gewinn aus Wundts P.sycholo.Mo fc^t. dafs das Gefühl eine apper-

zeptivc Kraft besitzt und dafs es schon um deswillen, abgesehen

von anderen uns noch näher liegenden Gründen, als innere
Handlung zu gelten hat.

Eine wesentliche Vertiefung seil. Verinner-
lich nng hat das Gefühl durch Wandt erfahren.
L'iesen Dienst erkennen wir dankbar an. Klar hat er entwickelt,

dafs der Gefühlston und damit das Gefühl selbst eine
Funktion der Seele ist, welche be wu fsterm-afsen
apperzipiert. Und kann man der Lehre vom Apperzeptions-

Organ wie auch dem Verhältnis, in welches er Wille und Gefühl

zu einander versetzt, nicht beipflichten, so werden doch die

wi<isenschaftlichen IMtüel, welche er für eine wahrheitsgemäfse Dar-

stellung des Gefühlslebens darbietet, dauernde Bedeutung für die

antimaterialistische, aus Herbarts Banden befreite, Psychologie be-

halten.

Nach dem Vorausgehenden ist es uns nahej^ele^t, auch die

Frage zu prüfen, ob das Gefühl etwa aus dem Willen
hervorgehe. Wenn es abgelehnt werden mufs, das Gefühl aus

den Vorstellungen abzuleiten, so wird man andererseits das Gefühl

nicht gern als ein Produkt des Willens betrachten wollen und sich
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Aber die Gründe klar werden müssen, die solche Ableitunf; aus

dem Witiensverinogcn verbieten. Wundt vertritt die Ansteht, dafs

das Gefühl Produkt des Willens sei. Band II, p. 561 schreibt er:

>Im Gegensatz zu der Anschauung, weldie den Willen aus Ge-
fühlen hervorstehen läfst , müssen wir darum vielmehr den Willen

ah die fundaiDcntale Thatsache bezeichnen, von der zunächsi

GcmüLszustände bedingt sind. . . . Gefühle und Triebe sind niclit

Vorstufen des Willens, sondern Vorgänge, die der Entwickelung
des Willens selbst angehören.« Als Waffe gegen Herbarts Vor-
st c'Iungstheorie kann dieses Wort uns willkommen sein, aber die

Einseitigkeit, mit welcher der Wille zur hedin;:^'enden Grundfunktion
der Seele gestempelt wird, erinnert wiederum ein wenig an Herliarts

Methode. Nur das macht uns hier wie in anderen Entwickelungen
den Unterschied zwischen Wundt und Herbart immer wieder klar,

dafs Wundt das subjektive, das »innere« Mandeln der Seele fort-

während geschieden sein läfst vom physiologischen Empfindungs-
prozefs. Und das ist ja von iiöchster Bedeutung.

Nahe liegt hier der Vergleich mit Schopenliaucr; allein

so abstrakt wie dieser, der im Willen das metaphysische Wesen
der Seele erkennen will, fafst Wundt den Willen schon deshalb

nicht auf, weil er den Willen nur in Verbindung mit dem Be-
wur.stscin betrachtet. Wundt lehrt, dafs der Wille rmr in Ver-

bindung mit dem Bewufstsein wahrnehmbar sei und spitzt diese

seine Ansicht zu in den Sätzen (p. 564): »Wie uns der Wille

nur aus dem Bewufstsein bekannt sein kann, so ist andererseits

ein Bewufstsein ohne innere Will nsthätigkeit für uns nicht denk-
bar. ' . . . Das Selbstbi:\\ nfstsein wie es in der konstanten

Wirksamkeit der Apperzt i»tion seine Wurzel liat, zieht sich sehliefs-

lich auf diese aliein zurück, sodafs nach vollendeter Bewufstseins-

entwickelung der Wille als der eigenste und in Verbindung mit

den mit ihm verbundenen Gefühlen und Strebungen als der einzige

Inhalt des Selbstbewufstseins erscheint.« Daraus wird schlicfslich

üht-r das Verhältnis der einzelnen Funktionen cjefolcjert: »Im
Willen erfafst das Subjekt uninitt(ll)ar sein inneres Handeln, im
Vorstellungsinhalt spiegelt sich eine vom Subjekt verschiedene

Wirklichkeit, die Beziehungen aber, welche zwischen beiden statt-

finden, äufsern sich in Gefühlen und Gemütsbewegungen.« Klar
und einfach sind diese Sätze; sie würden, falls sie zu unanfecht-

baren Axiomen erhoben werden Icrmnlen. die psycholof^ische Arbeit

sehr vereinfachen und uns llerbartschen Ideen oder wenig.stens

Herbartscher Methode, deren Gegner doch auch Wundt ist, wieder
näher führen, aber die ernsten Bedenken, zu denen jene De-
duktionen Anlafs geben, müssen entschiedenen Widerspruch hervor-

rufen. F,in lautes Veto mufs sich schon die Annahme gefallen

lassen, dafs der Wille der einzige Inhalt des I'ewiifstseins sei.

Wir verstehen es nicht, wie der Wille, wenn auch >in Verbindung
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mit Gefühlen ' diese Vorzugsstellung erhalten kann; denn die
Thatsache des Seelenlebens ist doch nicht mehr zu bestreiten,

dafs auch Gefühle, auch Vorstellungen sich als Bewufst.seinsinhalt

geltend zu machen wissen, dafs erst die bcwufsten Gefühle und
die bewufsten Vorstellungen ebenso wie der bcwiifste Wille die

volle Energie der Seelenthätigkeit darstellen. Das Selbstbewufst-

sein ist doch mindestens eb^so« wenn nicht noch mdir durch ein

Sich -selbst-Fühlen als durch ein Sich-selbst-Wollen bestimmt.

Das Selbstbewufstsein ist nicht ein unruhiges Streben und Wollen
— das wäre ja ein aufreibender Zustand, — sondern vielmehr ein

Sich-Besitzen, ein inneres Ruhen und Genielsen dessen, was man
in sich liat wie andererseits ein Leiden dessen, was bedrückend
auf die Seele einwirkt. Und wenn gesagt wird: »Im Willen erfafst

das Subjekt unmittelbar sein inneres Handeln,« so ist es ja ganz
berechtigt, den Willen in das innere Handeln mit hinein zu nehmen,
aber es sollte dabei der Hinweis darauf nicht verfressen sein, dafs,

was Wundt selbst nach seinen früheren Ausführungen zugeben
müfste, dafs das Subjekt noch unmittelbarer sein inneres Handeln
im Gefühl erfafst. Dies zu erläutern, bietet sich an anderer Stelle

Gelegenheit, wo über das Selbstgefühl genauer zu reden sein

wird.

Ebensowenig einwandfrei ist die Äuls» rung zu belassen, dafs

»die Beziehungen, welche zwischen beiden (Wille und Vorstellungs-

inhalt) stattfinden, sich in Gefühlen äufsern.« Das erinnert ja ganz
an Herbart. Darum auch hier die Frage: Was soll denn den
Willen und das Vorstellungsvermögen zu Gefühlen zwingen? Wie
soll ein drittes, völlig neue«; entstehen, wenn nicht ein Organ oder
wir wollen nur sagen eine Anlage dazu vorhanden ist?

Das Gefühl ist seinem Wesen und seinem Umfang nach
völlig verschieden von Wille und Vorstellung. Rücksichtlich des
letzteren, dis Gefühlsumfanges ist es doch eine auf sichere Er-

fahrung f^e^i iindrf e Thatsache, d:tP; G
i 0 ililstöne bis hinab zu den

teils klaren, teils verworrenen iStinimunj^'en unser ganzes Loben
mehr ausfüllen als Willensakte. Hält man trotzdem daran lest,

dals Gefühle immer Triebe erzeugen und soll damit das Gefühl
wiederum in Bedingungen gezwflngt werden, die ihm seine Au^
tonomie rauben, so ist einfach darauf zu verweisen, dafs nur das
Gefühl einen Trieb auslöst, welches eine bestimmte Spannung
besitzt. Z. B. ein Melancholiker oder auch ( in t^esunder iMcnsch,

der von schwerem Kununer ergriffen wird, kann derart von seinem

Gefühl niedergedrückt werden, dafs Triebe oder Willensregungen
erst sehr spät odtr ^arnicht ausgelöst werden, solange das Ge-
fühl des Leidens anhält. Oder was die Ruhe nach an<^cstrengter

Arbeit so wonnig erscheinen läfst, ist eben dies, dafs einmal das

Streben, das Trieb-Anregende ruht, dafs man sich, wie man richtig

sagt, dem Gefühl der Ruhe hingiebt. Der Umfang des Ge-
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fühls ist ein anderer» ist ein gröfserer als der des
Willens; das Gefühl ist so stark, so autonom, dafs es seinen

eigenen Umfang bestimmt.

Diese formelle Bestimmung des Umfangs erweitert sich zur

materiellen des Wesens, wenn man erwägt, dafs der Wille dis-

poniert, dafs er unter Objekten, die das Gefühl bereits abgewogen
hat, auswählt, dafs er sich mehr circa rem bewegt, während das

Gefühl in rem ipsam eindringt.

Dies 7.ur Beantwortung der Frage, ob das Gefühl aus dem
Willen entstehe. —

Wundt hat es selbst empfunden, dafs er sich auf ein Gebiet

begeben, wo die physiologischen Grundlagen fehlen. »Die Psycho-
logie sei an der Grenze angelangt, die ihrer Analyse der Er-
scheinungen gezogen ist. Alle Vermutui^en über das innere Vcr-

hähnis des denkenden Subjekts zu seinen Gegenständen, das auf

diese Analyse sich stützen möchte, niufs sie der metaphysischen

Spekulation überlassen.« Schön, dals Wundt diese Grenze an-

erkennt! Nicht jedem Gelehrten ist eine solche Ehrlichkeit zu
ei^en. Trotz einzelner , auch tieferer Differenzen wird darum die

positive Psychologie auf Wundt Bexug nehmen Und seine posi«

tiven Resultate gern verwerten.

Können wir aber, dürfen wir dem Haiti was uns an dieser

Stelle zugerufen wird, Folge leisten? Die Metaphysik hat doch
auch noch ein Recht in der Wissenschaft, sie vermag doch noch
manches zu bieten, das, dem Metaphysisch«! entstammend, überall

Berührungspunkte mit dem Physischen aufzuweisen hat, sie hat

nicht blofs die Religionsphilosophie zu ihrem dominium erkoren,

nein, sie hat auch die Probleme der Naturwissenschaft mit einer

Gewalt gefafst, dafs auch der hartnäckigste Realist von der leidigen

Metaphysik nie ganz loskommen kann, so sehr er es anstrebt.

Indes, wir haben es zunächst noch garnicht nötig, uns ^meta-

physischen Spekulationen« hinzugeben. Noch bleiben wir auf ^anz

praktischem, wir dürfen wohl sagen, realem Boden stehen, nämlich

auf dem der Pädagogik und Ethik. Von da aus müssen wir

doch sagen: ja, mit der vorhin genannten Grenzbestimmung ist

uns nicht gedient. Da, wo wir dem inneren Lel)en der Seele an-

fangen näher zu kommen, können wir nicht stehen bleiben. Nicht

blois Liebhaberei, sondern das wissenschaftliche Gewissen zwingt

uns, weiter zu gehen. Die Elemente des Seelenlebens, das Gefühl

in seiner Eigenart vorab, drängen sich mit solcher Kraft unserm
wissenscbaftUchen Denken auf, dafs wir weiter denken müssen,
sie geben uns so feste empirisch greifbare Anhaltspunkte, dafs

eine immerhin nicht leichte Anleihe bei der »Spekulation« zunächst

ganz unnötig ist. Der Erzieher inufs den Zögling leiten und seine

Seele zu verstehen suchen, der Psychiater muls seinen Patienten

zur Heilung zu führen suchen, auch wenn er sich über die Dia*
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gnose noch nicht völlig klar geworden ist; bei dem ignoramus

können beide nich: t hcn bleiben, sie müssen, gerade wo es sich

um Beeinflussung der Gemütshildnn«,' oder Heilung vornehmlich

handelt, der machtvollen Ersclieinun^ der inneren Seelenkräfte

nachdenken. Das praktische Interesse und die anzuwendenden
Hilfsmittel verbieten es, im Vorhof der psychologischen Wissen«

Schaft stehen zu bleiben und auf den Anblick des inneren, dessen

Erkenntnis allerdings nur in bescb.ranktem Mafse möglich sein

wird, zu verzichten. Ivs fehlt der Raum, uns weiter über diese

wichtigen Fragen auszusprechen, wir wollten nur konstatieren, dals

auch die physiologische Psychologie das Geheimnis des Seelen-

lebens nicht enträtseln aber auch nicht leugnen kann, und dafs

wir, schon aus rein praktischen Gründen, immer wieder das
Innere, oder wenn man so will Metaphysische, des Seelen-

lebens [berühren müssen. —
An dieser Stelle sei, unter nochmaliger Berührung der Apper-

zeption noch auf eine Schrift hingewiesen, welche in pädago^idien
Kreisen viel Anklang gefunden hat, wir meinen die psychologisch-

pädagogische Monographie >Cber Apperzeption« von Dr.

I.angc, (Plauen i. V. 4. Auflage 1891.) Die Schrift ist symp-
tomatisch nach zwei Seiten hin, einmal kennzeichnet sie die Ab-
hängigivcit der neueren Pädagogik von Herbart-Ziller und
andererseits ist sie ein interessanter Beleg dafür, dafs der Ver*

fasser, der sich mit grofsem Fleifs in die psychologische Frage

vertieft hat, einerseits die Schwäche in Herbarts System
fühlt, andererseits aber doch so im Bann Herbartscher Ideen

befangen bleibt, dafs er zu einer bestimmten Korrektur nicht

kommen kann und von neuem den Nachweis liefert, dafs Herbait
auf pädagogischem Gebiet den gröfsten Einflufs noch heute ausübt,

wo Herbarts Fehler einer, auf verbesserter Empirie ruhenden
Psychologie nicht mehr verborgen bleiben können.

Nach Herbart hält Lange daran fest, dafs Apperzeption
lediglich eine VorstcUungsverbindung sei, dafs mithin die bereits

gesicherten älteren Vorstellungi n der enilgiltige Stützpunkt für neue
Apperzeptionen seien. »Von einer spontanen, d. h. unabhängig
von allem em])irischen Seeleninhalt wirkcndi-n Geistesthätigkeit

könne hier nicht die Rede sein,* schreibt Lange und bekräftigt

diesen Ausspruch mit dem Satz aus Herbarts Psychologie: »Für

die gesetzlosen Spiele der transcendentalen Freiheit ist hier kein

Platz.« Gleichwohl aber fügt er hinzu: > Freilich tritt in Herbarts

Polemik gegen ein angebornes A[^erzeptionsvermögen die Tbat-
sache zurück, dafs der Vorgang der gei'^ti.ron Aneignung nicht

blofs Vorstellungen in Ik-u-egung setzt, sondern dazu auch Ge-

mütszustände und Willensakte wesentlich beitragen.« Ein Wider-

Spruch zwischen Herbart und Lange tritt hier, zu Gunsten Langes,

darin hervor, dafs letzterer bei der Apperzeption noch andere
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Faktoren aufser den Vorstellungen twesentlich beitragen« lassen

will, und mit Freuden ist es zu be^'rüfsen, dafs Lange zugiebt,

dafs Hcrbart der Berichtigung und Ergänzung bedürfe«. Wenn
er aber hinzufügt, »es unterhegt keinem Zweifel, dafs Ilcrbarts

Apperzeptionstheorie dieser Verbesserung sehr wohl fähig sei«,

so mufs diese in Aussicht gestellte Verbesserung unter Beibe-

baltung der Herbartschen Grundanschauung etwas problematisch er-

scheuien, und aus dem Abschnitt, der speziell von Herbarts Theorie
bandelt, haben wir nicht herauslesen können, worin nun die be-

stimmte Ergänzung beruhen soll. Auch die Berufung auf Lazarus
erreicht nicht diesen Zweck der Ergänzung; denn Lazarus, welcher

Stimmung« GefQhl und Willen in dien Apperzeptionsbcgriüf binein-

ntmmt, steht doch damit im Gegensatz zu Herbart und berührt
sich vielmehr mit Wundts Gedanken. Und zu der p. iio gethanen
Aufserung Langes »dafs die neueren Psychologen aufserhalb

Herbartscher Schule fast übereinstimmend die Apperzeption nach

Herbarts Vorgang als eine Verschmelzung ähnlicher Vorstellungen

auffafsten«, können wir doch nicht schweigen, umsoweniger als

auf der folgenden Seite Lötz es Name hereingez<^en wird.

Dafs Lange ihn als Vertreter seiner oder jener neueren Ansicht

hätte anführen wollen , dies Mifsverständnis können wir kaum
annehmen. Das Zitat aus Lotze« über den übrigens an der be-

zeichneten Stelle grofse Zurückhaltung beobachtet wird, lautet:

»Wir apperzipieren diejenigen Eindrücke , die wir in den ver>

ständlichen Zusammenhang des empirischen I c h aufnehmen und
deren Verwandtschaft mit früheren Erlebnissen , deren Wert
für Weiterentwickelung unserer Persönlichkeit
wir zugleich fühlen und für spätere Erinnerung aufbewahren.«

Ja, was in aller Welt soll dieses gewichtige Wort des grofsen

Göttinger Psychologen, in dem der Einflufs des Gefühls bei der
Apperzeption nicht deutliclier betont werden konnte, in einer

Schrift, welche sich ganz in Herbartschem Fahrwasser bewegt?
Eine Widerlegung jenes Lotzeschen Wortes, das ja durchaus gegen
Herbart zeugt, hätte Lange geben müssen, aber er hat es unbe-
greiflicherweise unterlassen. Dann mufste aber der Gegner lieber

nicht erst zitiert werden; denn unwiderlegte Zitate eines anderen
dienen nicht zur Stärkung der eigenen Position. Da Lange die

Schwächen Herbarts fühlt aber gleichwohl Ilerbartianer lileibt , so

wird es ihm nicht leicht, sich mit W u n d t auseinanderzusetzen,

der sich doch in scharfem Gegensatz zu Herbart bewegt, der die

dem Herbartianer unmögliche Spontaneität der Seele gerade bei

der Apperzeption so entschieden hervorhebt. Schon die Betonung
des Willens, den ja Wundt sogar mit dem Appcrzeptionsvermbgcn
identifiziert, mufs ihm unannehmbar sein; denn von dem Über-

gewicht des Vorstellungsvermögens kommt eben die Herbartsche
Anschauung nicht los« Daher ist auch eine Vermtttelung mit Wundt



oder gar mit Lotze, in denen der Herbartianismus seine Meister
gefunden hat, aussichtslos.

Bei Besprechung des apperzipierendeti Sttbjeletes zieht Lange
zwar die Gefühle und Gefüblskreise mit herein, bestimmt die

letzteren aber nicht genauer oder doch nur so, dafs man es im
Hcrbartschcn Sinn auffassen mufs. Lange verrät eben in Hand-
habung der Gefühlsthätigkeit eine Unsicherheit, wie sie vom
Herbartschen Standpunkt aus nur zu verständlich ist. Es mufs
ja angenehm berühren und gereicht dem tüchtigen Sdiufanann zur

Ehre, dafs er nach Kräften versucht, zn einer lebensvollen Dar-
stellung des Gefühls zu gelangen. Was er z. B. über Mitgefühl,

und Reue pag. 198 sagt, dafs dieselben erlebt sein müfsten,

was er über Schulfeste, Hausordnung, Lob und Strafe als Quellen
für moralische Überzeugungen und religiöse Gefühle sagt, was er

zu Pestalozzis Wort, >dafe er stets belebte Gefühle jeder Tugend
dem Reden von jener Tugend vorangehen lasse," sagt, erweckt
den Anschein, dals sich bei Lange die Trennung von Herbart
anbahnt. Dieser Schein wird noch mtensiver durch die uns weit ent-

gegenkommenden Sätze: »Die Wiedergabe des übermittelten Lehr-
stoffes gelingt keinesfalls früher, als bis er gründlich verstanden

und in Herz und Gemüt übergegangen.« . . . »Erst dann
vermag das Kind, nicht aus dem Gedächtnis, sondern aus dem
Herzen heraus zu erzählen.« Sehr gut und sachlich, aus der Er-

fahrung heraus bezeugt und sehr viel für einen Vertreter Herbartschcr

Psychologie! Aber schade, dafs diese letzten Äufseningen nicht

zurückgewirkt haben auf eine Korrektur der Prinzipien und schade,

dafs sie gegen Ende der Schrift indirekt zurückgenommen werden;
denn da bekennt sich Lange offen dazu, dafs »die Bildung reicher,

wohlgeordneter Vorstellungsmassen« das Ziel der Schui-Erziehung

sei, und was er an einzelnen Stellen zu Gunsten einer richtigen

Beurteilung des Gefühls ausgesprochen, widerruft der, alle weitere

Verständigung ausschliefsende Satz auf der letzten Seite: »Die

Apperzeptions -Fähigkeit der Vorstellungen und Begriffe
ist das beste Geschenk, welches die Schule d c m Z ö g -

ling für die Reise durchs Leben mitgeben kann.« —
Noch einen wichtigen Schritt weiter in der Wesensbestimmung

des Gefühls werden wir geführt, wenn wir, dem »inneren Handeln«

nachgehend das Gefühl als W c r t - und Selbstgefühl fassen.

Wiederum ist es Lotze, der hinsichtlich der Beziehung des

Gefühls auf das Subjekt einseitigen Auffassungen, die nur mit

Kombination von Vorstellungen operieren, entgegentritt, der mit

dem neuen, oder vielmehr neu aufgefafsten Begriff des Selbst-
gefühles das ganze Gefühlsleben in ein so helles Licht stellt,

dafs man ihm nicht mehr nachsagen kann, dafs es ein vom Vor-

stellungsleben abgeleitetes sei , sondern eingestehen mufs, dafs es

über eine, ihm selbst zugehörige Kraft verfügt.
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Wir beziehen uns auf das im 5. Kapitel des Mikrokosmos,
Band I Gesagte. Lotze geht davon aus, dafs »wie es eine ursprüng-

liche EigentOmlichkeit des Geistes ist, Veränderungen tdcki nur
acu erfahren, sondern sie vorstellend wahrzunehmen, so sei es ein

ebenso ursprünglicher Zug desselben , sie nicht nur vorzustellen,

sondern in Lust und Uplust auch des Wertes inne zu werden,

den sie für ihn haben.' Gegen die Schwierigkeit, das Gefühls-

leben darzustellen, ist Lotze keineswegs blind. Er macht aus-

drücklich auf die so verschiedenen Formen des Gefühls aufmerksam
und giebt gern zu, dafs die »unermefsliche Vielseitigkeit« der Ge-
mütsbewe^'nn^en -kaum der Kunst und nie den unvollkommneren
Mitteln der wissenschaftlichen Zergliederung gelingen* werde völlig

darzustellen. Solle aber dennoch das Gefühl als eine der »wesent-
lichsten Kräfte in dem Zusammenhang unseres geistigen Lebens«
festgehalten werden, dann »müsse man sich vor allem entwöhnen,
die Gefühle als Nebenereignisse zu nehmen.« Man erkennt sofort,

ge<j;en wen sich Lotze, der es vorzieht Namen nicht zu nennen,
hieriiiit \vt iiiJet; und seine Polemik zeigt hier wieder, wie an anderen
Stellen dann eine so entscheidende Kraft, dafs er bei aller Kuhn-
bett des Angriffs oder der Zurückweisung falscher Annahmen doch
seine feste, in ihrer Sicherheit leicht kontrollierbare Position die

Hauptwaffe sein läfst, mit der er kämpft und — siegt. Lotze
erinnert einfach an die , von jedem Laien zu bestätigende That-

sache, dafs jede Erregung der Seele einen Eindruck von Lust oder

Unlust auslöst, dafs es keine »Äufberung unserer geistigen Thätig-

keit giebt, die nicht von einem Gefühl begleitet wäre« . . . »Die
einfachen und scheinbar trockensten Begriffe des Denkens sind nie

von den nobenhergehenden Gefühlen '^n'^r. entblöfst.« Lotze nimmt
uns gleichsam bei der Hand und fuhrt uns auf die Höhe natur-

getreuer Seelenbetrachtung, von der aus wir mit Freuden die

wdten Gefilde des Gefühlslebens vor unseren Augen sich aus-

breiten sehen. Und wie erquickende Bergluft weht es uns ent-

gegen, wenn wir die herrlichen, von vollem Verständnis fQr das

menschliche Geistesleben beseelten Worte vernehmen: »Au t

dieser Allgegenwart der Gefühle beruht ein guter
Teil unserer höheren menschlichen Ausbiiduug; sie

ist der Grund der Phantasie, aus der die Werke
der Kunst geboren werden, und welche das Verständ-
nis aller natürlichen Schönheit eröffnet; denn in

nichts anderem besteht diese schaffende und nach-
schaffende Kraft, als in der Feinsinnigkeit des
Geistes, welche die Welt der Werte in die Welt
der Formen zu kleiden, oder aus der Verhüllung
der Form das in ihr enthaltene Glück heraus-
zufühlen versteht.« Diese Worte bedürfen kaum eines

Kommentars , so klar und einleuchtend sind sie, nur die Be-

PidigogUche Studien. XlX. 4. lO
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merkung sei hinzugefügt, dafs die Hereinbeziehung von Kunst
und Phantasie in das Gefühlsleben eine wertvolle Bereicherung

des Begriffs giebt, und uns zugleich die Pflicht auferlegt, das Kunst-

gefühl nicht nur aus ästhetischen Rücksichten, sondern aus rein

psychologischen Gründen gebührend zu beachten.

Wie ernstlich das Gefühl sich auf Wertbe-
stimmüngen einlässt, versucht Lotxe dadurch tu beweisen,

dafs wir Menschen vieles in der Welt als denkbar zurückweisen,
solange es nicht von unserer wertempfindenden Vernunft, (das

ist in diesem Fall das Gefühl j in seiner inneren Bedeutung, er-

kannt ist, dafs wir andererseits vieles mit unserer Wertempfindung
erfassen, was der mit VorsteUungen rechnende Verstand noch
nicht sich angeeignet hat. >Wir werden in unserer Lebensbildung
eben so sehr von »diesen oft nur verstohlen mitwirkenden
»Forderungen unserer wertempfindenden Vernunft als von den

»völlig aufklärbaren Grundsätzen unseres Verstandes be^tm iiit,«

a. a. ü. p. 274, Und daxu noch die Worte auf beilc 275-
>. . . dafs in jenem GefOhl für die Werte der Dinge und ihrer

»Verhältnisse unsere Vernunft eine ebenso ernst gemeinte Offen-

>barung besitzt , wie sie in den Grundsätzen der Verstandes-

>mäfsigen Forschung ein unentbehrliches Werkzeug der Kr-

»fahrung hat.« Der Ausdruck wertschätzender Vernunft für Ge-

fühl darf uns nicht irre machen. Darin liegt keine Kollision

mit der vorsteUenden oder wollenden Vernunft. Der Verfasser

des Mikrokosmos will nur damit vollen Ernst machen, dafs das

Gefühl in seiner eigentümlichen Kraft anerkannt und von einer

falschen Abhängigkeit vom Vorstellungsieben befreit werde , er

will es aussprechen, dafs das üduhl selbst urteilt, selbst unter-

scheidet, dafs es mit einer Vernunft arbeitet, welche sich nicht

erst vom Vorsteltungsvermögen die Erlaubnis zu eigner Leistung

zu holen braucht.

Sehr wichtig ist auch Lotzes Hinweis darauf, dafs im Ver-

lauf der Zeiten, so verschieden sie auch gewesen seien, doch

sittliche Grundsätze jederzeit »von den Gemütern in emer anderen

Weise gebilligt wurden als die Wahrheiten der Erkenntnis.« »Die

Aussprüche eines wertempfindenden Gefühls« machten sich auch

da deutlich fühlbar. Wie sich dies bewahrheitet im religiösen I.ebcn,

in pädagogischer Arbeit oder auch in der Kunst, welche Bedeutung

sonach das wertempfindende Gefühl für diese Gebiete hat, ist später

weiter auszuführen. Nicht minder bestätigend sind hierbei nahe«

liegende Beobachtungen im Völkerleben. Bei gröfseren wie kleineren

Kreisen, bei kultivierti-n wie unkultivierten Völkergru{)pen ist doch

die Thatsachc nicht zu leugnen, dafs Feinfühligkeit lür bestimmte
Werte sich in ganz aiuiereiTi Tempo zu bewei^'rn vermag als Wahr-
heitserkenntnis , dafs jene die Massen viel bchucxicr ergreift und
zum Handeln treibt als dieses. Lebt ein Volk, eine Gemeinde
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unter dem Druck eines ungerechten, für die gegebenen Verhält-

nisse nicht mehr passenden Gesetzes, oder unter dem Druck einer

religiösen Unwahrheit, eines offenkundigen moralischen Skandalums,
so urteilt eben das wertempfindende Gefühl klar und rücksichtslos,

so nützt die beruhigende Rede- und Vorstellungsgabe solcher, die

das Unrecht der Massen mit scharfer Logik beweisen wollen, nichts

mehr; der mächtige, nicht aufzuhaltende Drang des Wertgefühls
bricht sich Bahn und eilt der Arbett des Vorstellungen gruppierenden
Intellekts voraus. Man wird einwenden: ja dieser Gefühlsdrang
ist doch nichts anderes als unklare Vorstellungen. Gewifs stören

solche z. B. bei ungesunden revolutionären Bestrebungen das Vor-
wärtsdrängen der Völker, tragen dazu bei, dafs viel guter Wille
von Hafs und Bitterkeit vergiftet, dafs viele Verhältnisse in ver-

kehrtem Licht betrachtet werden, aber das Besttmmende, die

Gnindwellen der ganzen Flutbewegung können doch nicht un-
klare Vorstellungen sein; da mufs eine andere, bestimmte Gewalt
vctfhanden sein, welche eben das leistet, was verworrene Vorstel-

lungen nicht vermögen; da arbeitet das Gefühl, welches weit mehr
als das Vorstellen die Gabe besitzt, sich in Windeseile den einzelnen

mitzuteilen und sich auszugestalten zu einem Gemeingefühl eines

gansen Volkskörpers. Das Dichterwort: »Der Mensch in seinem
dunklen Drange ist sich des rechten Weges wohl bewufst« soU
deshalb nicht zu einem absolut giltigen Satz erhoben sein. Das
Gefühl des einzelnen wie der Gesamtheit kann gleicherweise auf

Abwege geraten wie der feste Wille. Aber den dunklen oder

klaren Gefühlsdrang, der mit ganz anderer Logik arbeitet als das

Vorstellungsvermögen, der auch da, wo Vorstellungen und Ziele

unbestimmt sind, dennoch vorwärts eilt, ist ein Grundfaktor im
Völkerlebcn. Das Gefühl für Werte bestimmt die Masse
weit mehr als die Erkenntnis einzelner Wahrheiten.

Femer offenbart sich die vom Vorstellungsvermögen unab-

^ngige, demselben vorauseilende, ja dasselbe Stimmende Kraft

des wertschätzenden Gefühls sehr deutlich im weiblichen
Seelenleben. Der leibliche Organismus des Weibes unter-

scheidet sich von dem des Mannes wesentlich. Knochenbau und
Muskulatur sind schwächer angelegt , die Reizbarkeit der Nerven
ist stärker, und obwohl die Widerstandskraft gegen bciiinerz that-

sächlich gröfser als beim anderen Geschlecht, ist doch die ganze
Konstitution eine zarte, derjenigen des Mannes in Lebtungsfahig-

keit nachstehende. Dies gilt gleicherweise von der geistigen,

seelischen Beschaftenheit. Die gegenwärtigen Emanzipations-

bestrebungen, welche Gymnasium wie Universität, ja alle Arten

der männlichen Berufsthätigkeit für das Weib erobern wollen,

können an solchen Thatsachen nichts ändern. Die gerechtfertigten

Bedenken gegen diese Frauenbewegung, deren Verkennung des

weibüchen Gemütes und der Weltstellung des Weibes zeitig genug
lO*
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zur Einsicht und Umkehr führen wird, sind hier nicht zu erörtern,

nur möchten wir bei dieser Beurteilung des weiblichen Charakters

darauf hinweisen, dafs uns nicht Zeitströmungen und ZukunftS'

träume, nicht das, was weite Kreise fordern oder wünschen, sondern

lediglich das bestimmen kann, was gegebenen Verhältnissen, also in

diesem Fall, was dem somatisch-pK\xhischen Unterschied der zwei

Geschlechter entspricht, und dals wir bei dem, was wir gerade

vom Gefühlsleben des Weibes zu sagen liaben, der festen Über-
zeugung sind, den Wert der weiblichen Psyche nicht herabzusetzen,

sondern gerade höher anzuschlagen, als diejenigen, welche um jeden

Preis die intellektuelle Thätigkeit des Weibes der männlichen
gleichstellen wollen.

Wie die Natur des Weibes leiblicherseits weicher, rezeptiver

geartet ist als die härtere, mehr aktuelle des Mannes, so ist auch
die weibliche Seele empfänglicher, von Eindrücken leichter hin-

genommen, von Urteilen anderer rascher bestimmt als der Mann.
Während der Mann rasch mit seiner Kritik auf den Plan tritt,

wohl auch zu »schlagen' l< r- Beweisführuns» sich hinreifsen läfst,

weil er eben gern angreitl und sein jahrnundert in die Schranken
ruft, ist das Weib, trotzdem es über eine grorse Zungenfertigkeit

verfügt, doch zurückhaltender, ängstlicher, verläfst sich etwa bei

heftigen Zusammenstöfsen mit anderen im richtigen Gefühl scirfr

Schwäche lieber auf scharfe Nebenbemerkungen als auf klare und
entscheidende Argumente. Oder in Gesprächen, bei Vorträgen,

bei der Lektüre fühlt sich das Weib peinlich berührt, gelangweilt,

wenn zu viel deduziert wird, oder wenn vom Hörer strenges

Mitdenken und sofortiges Sich -Entscheiden gefordert wird. Es
steht uns aus langjährij^em Unterricht bei Mädchen reiferen Alters

und guter Veranlagung die durch wenige Ausnahmen unter-

brochene Erfahrung zu Gebote, dafs Mädchen, die fleilsig und
eifrig am Unterricht teilnehmen, die etwas gelernt haben, bei

Urteilsfragen, oder, was damit gleichbedeutend, bei Unterscheidungs-
fragen, oft dürftige oder ganz ungenügende Antworten geben,

ist es doch auch eine bekannte Erscheinung, die Lehrer an Mädchen-
schulen immer wieder beobachten, dafs ein Lehrgegenstand wie

Geometrie, der vielen gleichaltrigen Knaben eine Lust ist, mit

seiner geschlossenen Beweisführung auch fähigen Schülerinnen, die

sonst Tüchtiges leisten, etwas Schreckliches ist. Im Leben und
im Lernen markiert sich, was die logisch-intellektuelle Geistesarbeit

anlangt, ein tiefgehender Unterschied zwischen männlichem und
weiblichem Gemüt, zu Ungunsten des letzteren.

Dieser Mangel wird nun aber durch die reichere Begabung des

Gefühbvermögens ausgeglichen. Wenn die Geschlechter einander

ergänzen sollen, und zwar nicht blofs in dem engeren Kreis des

Haus- und Ehestandes, wo ja gerade die gegenseitige psychische

Ergänzung eine Quelle so grolser Freude, em Hilfsmittel wecbsel-
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seitiger Förderung ist, nicht blofs im Zusammensein von BrQdern
und Schwestern, sondern wenn überhaupt die Geschlechter auf-

einander Rücksicht nehmen, eins dem andern die ihm zukommende
Ehre lassen soll, wenn Ritterlichkeit und reiner Sinn beim Mann
gestärkt werden sollen durch des Weibes Sitte und Sanftmut, wenn
hinwiederum das weiche weibliche Gemüt gefestigt wird durch
willenskrSftige Worte und Thaten einer ehrenhaften Männerwelt,
dann liegt doch die Voraussetzung nahe, dafs in der Seelen-
beschnffenheit der beiden Geschlechter die Grundlagen jener Er-
gänzung gegeben sind.

Indes mit Voraussetzungen und Postulaten ist uns nicht ge-

dient Entscheidend ist der Thatbestand, und als solcher mufs
jeder unbefangen Urteilende dies anerkennen, dafs das GefiUils-

leben im weiblichen Gemüt gröfsere Energie entfaltet als im männ-
lichen, unJ dafs das feine, das rasche, ja das sichere richtige Fühlen
die llauptstäike der weiblichen Psyche sei. In der Beurteilung

von Personen, in der Unterscheidung von sittlich rein oder unrein,

im gesellschaftlichen Takt, im HerausfBhlen von Stimmungen, von
verändertem Verkehrston eines Stolzen oder eines, der sich ge-

kränkt fühlt, ist ohne Zweifel weibliches Fühlen dem männlichen

weit voraus. Wir Männer halten leicht diesbezügliche Äufscrungen
des Weibes für übertrieben, für Einbildung, weil uns noch der

logische Beweis fehlt, und doch müssen wir in so vielen Fällen,

wir sagen nicht in allen, nach Hervortreten bestimmter Beweis-

momente w^eben, jene Vermutung, jenes gleichsam aus der Ferne
Fühlen war zutreffend. Weil weniger auf dem Wege der Logik

vielmehr auf dem Weg des Gefühls entstanden, daruin sind

auch Vorurteile und Antipathien mit Deweisen und Vorstellungen

in der Regel nicht au überwinden. Das wertempfindende GefShl,

das irrende sowcAl als das richtig entscheidende, bleibt für den
kühlen Verstand zumeist eine uneinnehmbare Position. Verbindet
sich mit dieser Fein- und Schnell-Fühligkeit irgendwelche hysterische

Neigung, oder schwach entwickelter Wille oder träges, nicht-

gepflegtes Denkvermögen , dann mag des Hamlet Ausspruch am
Platze sein: »Weib, dein Name ist Schwachheit,« aber bei normaler
Gestaltung des Seelenlebens wird dem reichen Gefühlsleben des
Weibes hohe Bewunderung zu zollen und ihm zugleich das Recht

einzuräumen sein, dafs es nach dieser Seite einen entscheidenden

Einfiuis aui uns ausübt, dafs es für unsere, leider oft zu einseitig

verstandesmäfsig arbeitende Seele ein wohlthuendes und notwendiges
Korrektiv bildet. Mit der hervorrag (>nden Gabe verbindet sich

naturgemäfs die ernste Aufg abe, die allerdings heutzutage, zumal
bei Unverheirateten der sogenannten höheren Stände, aber leider

auch bei so vielen Frauen und Müttern nicht erkannt wird, den
Mitmenschen diese Gabe dienstbar zu raachen. Das grofse Gebiet

der Erziehung in Schule und vor allem Im Haus, das ebenso grofse
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der Krankenpflege in Gemeinde und Familie, der Dienst an Armen
und Gefährdeten bietet dem feinfühlenden Herzen und der fein-

fühlenden Hand einen weiten Spielraum für ernste und hochwichtige

Arbeit. Hier kann das Weib und das unverheiratete Mädchen für

Haus und Familie wie für Volk und Gesamtkultur aufserordentlicb

viel leisten.

Also nicht Intellekt, nicht glückliche Vorstellungsgruppierungen,

sondern ein intensiveres G e f ü Ii 1 s 1 e b e n ist die Stärke rles

Weibes. In Anerkennung dieser Thatsache ehren wir das Weib,

ehren wir zugleich das Gefühl als eine den nüchternen Verstand

flberflügelnde Kraft der Seele. —
In Verbindung mit dem WertgefÖhl ist nun ein weiteres ins

Auge SU fassen, das Selbstgefühl; denn man wird nicht umhin
können, mit Lotze darauf ;:uzukommen, dafs das Gefühl vornehm-
lich den Wert, res|>. den Inhalt des eigenen Ich umscbliefstf

dafs es sicii mithin vorab als Selbstgefühl oftenbart.

Man hat sich daran gewöhnt, das Selbstbewufstsein fast aus-

schliefslich als eine That des Erkenntnisvermögens zu betrachten.

Diese Auffassung leidet aber daran , dafs sie nur eine formelle

Betrachtungsweise ist, dafs sie den Prozefs der bewufstwerdenden
Vorstellung ohne Bedenken zur Hauptsache macht. Übersehen
wird hierbei der Inhalt des Erkannten oder Vorgestellten, also in

diesem Fall der ftir den Menschen so bedeutungsvolle Inhalt des

eigenen Selbst. Man legt bei dem Selbstbewufstsein allen Nach-

druck auf das Bcwufstsein und übersieht die Hauptsache, näm-
lich das, dessen man sieh hewnfst ist, nämlich das eigene
Selbst. Dennoch aber küiinnt es beim Selbstbewufstsein in erster

Linie auf den Inhalt, auf den inneren Wert, nicht auf die Be-

wufstseins -Klarheit an. In unserm Selbstbewufstsein ist dies der

Schwerpunkt, dafs Subjekt und Objekt, Denkendes und Gedachtes
eins werden, aber in dem Sinn, dafs wir das Gedachte seinem
Inhalt nach erfassen, dals wir es uns aneignen, es in unsern
Besitz nehmen. Bei diesem Selbstbewufstsein aber, also dem
bewufsten Vorstellen des eigenen Selbst, kommt noch ein anderes

Moment in Betracht, das dem bewufsten Vorstellen allein garnicht

entspringen kann, das ist das Gefühl des eigenen Ich, das
Selbstgefühl. Wenn auch die Seele, so argumentiert Lotze,
im Selbstbewufstsein ihr Wesen erkennt, >so würden wir mit dieser

»Selbstbespiegelung zwar das Bild jenes Wesens haben, aber noch
»immer würden wir gleich weit von der Bedeutung dessen entfernt

»sein, was wir in unserm Leben als Selbstbewufstsein kennen und
»geniefsen.« Die Seele würde ihr Selbst recht wohl erkennen, aber

»unbekannt und unverständlich würde ihr die Innigkeit bleiben,

»mit der wir in unserm wirklichen Selbstbewufstsein den unend-

»liehen Wert dieser Zurückbeziehung auf uns selbst empfinden,«

a. a. O. p. 280. Unser Selbst erscheint uns doch in dem
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Wert, dea es für uns bat. Wir wissen nicht blofs von uns,

erkennen uns nicht blofs, sondern wir fühlen uns selbst und
werden fühlend unseres Selbst noch intensiver
lind unmittelbarer inne als denkend oder bewiifst
vorstellend. Was ich fühle, beziehe ich sofort auf mein Ich,

das Gefühlte ist für mich thatsächlich unmittelbarer als das Vor-
gestellte, ist mir viel eher Anlafs zu Schmerz oder zu Freude
^s das Gedachte, das ich in sehr hohem Grade von mir fem halten

kann. Denken und Überlegen kann in sehr niedriger psychischer

Temperatur vor sich gehen, kann mich sehr kalt lassen , wie der

Volksmund sa^t; das Gefühl ist nie kühlend, sondern stets er-

wärmend. Die Selbstbeobachtung überzeugt mich, dafs mein Ge-
fühl mich mindestens ebenso von meinem Dasein überzeugt als

mein Denken. Dem Kartesianischen Satz: »ich denke, darum bin
ich* könntr Hrr andere zur Seite gestellt werden- i( h fühle, darum
bin ich. Im Gefühl finde ich allerwegen und zwar weit schneller

als im Vorstellen, bei dem ich mein ich geradezu vergessen kann,

mich selbst. »So gilt uns — folgern wir mit Lotze -»das
Setbstbewufstseinc nur für eine Ausde utung eines
Selbstgefühls, dessen vorai^ehende und ursprüngliche

Lebendigkeit durch die Ausbildung unserer Erkenntnis nicht un-
mittelbar gpsti'iorit wird,e a. a. O. p. 281.

Mit dciii soeben üntwickelten ist das Wertgcfuhl noch
nicht nach allen Seiten hin beleuchtet. Es sind z. B.
die irrenden Gefühle — denn Fühlen ist ebensowenig unfdilbar

als Vorstellen — nicht in Betracht gezogen. Es würde schon
dies eine mit unerläfslicher Beziehung auf die Völker und sittUche

Wertbestimmungen innerhalb weiter Menschen-Gruppen und ver-

schiedener Perioden zur Herbeischaffung umfangreichen Materials

zwingen, und den uns gegebenen Raum wesentlich überschreiten.

Unter Hinweis auf Kapitel IV, welches trotz seines mehr auf das
Praktische gerichteten Inhalts als Erläuterung unserer Wesens-
bestimmung gelten kann, glauben wir doch das Wertgefühl in

seiner Eigenart und Kraft dadurch deutlich genug beschrieben zu
haben, dafs wir es mit den geistigen Phänomenen Selbstbewufst-

setn und Selbstgefühl zusammenstellten.

Soll in Kürze die Summa unserer Erörterungen über das
Wesen des Gefühls gezogen werden, so betonen wir:

1. Dals das Gefühl vom Vorsteilungsvermögen wesentlich ver-

schieden ist;

2. Dafs das Fühlen eine weit mehr »innere Handlung! ist

als das Vorstellen;

3. Dafs das Gefühl mit seiner apperzeptiven und seiner In-

halt resp. Wert messenden Kraft zwar nicht die Seele selbst (wie

Wittstock annimmt;, sondern das Seelenvermögen sei, in dem sich

die Seele am unmittelbarsten äufsert, auf weldies ddier Psycho-
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logie und Pädagogik mehr Rücksiebt zu nehmen haben als es zur
Zeit geschieht.

Ob damit 7n','icl gcsaf^, ob damit zu wenig gesagt ist, ob dies

Rückgang auf Kant oder Rückschritt gegenüber Hcrbart sei, bei

dem die Anatomie der Seele so weit gediehen war, kommt für

die Psychologie, die vom Gegebenen ausgeht und sich frei weifs
von Prämissen [diilosophischer Spekulation wie von materialistischer

Voreingenonunenbeit gegen gei^ges Geschehen, nicht in Betracht.

Die weitere wissenschaftliche Ausgestaltung des Wesensbegriffcs
des GefühU ist Sache der Zukunft. T.ot?. e und Wundt haben
Bahn gcinuchcn. Die Psychologie hat die Bahn bereits betreten;

die Pädagogik wird ihr früher oder später folgen müssen.')
Anmerkung: Die während der Arbeit uns zugehenden

Schriften : Ostcrmann, Die hauptsächlichsten Irrtümer der
Herbartschen Psychologie, (2. AuH. Oldenburg 1894) und Witt-
stock, Das ästhetische Erziehungs - System. (Leipzig 1896),
konnten, besonders die erstere, nur darin bestärken, dafs der rechte
Weg eingeschlagen ist. Einige Zitate aus Ostermann hätten wir
gern eingeschaltet, sahen aber aus Rücksicht auf den zur Ver-
fügung stehenden Platz davon ab. Ausführlicher hat sich Ver-
fasser über Ostermanns Schrift, der ohne Zweifel eine bleibende
Bedeutung zugesprochen werden mufs, geäufscrt im Sächsischen
Kirchen- und Schul-Blatt 1898 No. 20.

Bt Mitteilung.

Die 30. Hauptversammlung des Vereins für

wissenschaftliche Pädagogiic zu Pfingsten i898 in Getfaa.

Von Fr, Franke.

Herr Lehrer E. Linde bcgrüfste in der Vorvcrsammlung den Vcr&n im
Namen des Land<Mle1irervereins und des B«drkslelirenrereins, Herr Direktor

Wilk im Namen des pädagogischen Kräntchens. Unser Land, ao wurde
ausgeführt, rüstet tich lu der jooj&hrigen Jubelfeier der Geburt Herzog

Ernst des Frommen, dem im Jahre 1901 in Gotha ein Denkmal errichtet

*) Obiger Aufsats »Wesen des (^eHihls« bildet das erste Kapitel des
Werkes, uclrhes vom ßleichen X'crTa'^.'srr unter dem Titel „Das Gefühl",

»eine psychologische Studie im Sinne der Pädagogik< im Verlag
von Bicyl & Kaemmerer, Dresden binnen kuraem erscheint.
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«cnten adll. In der Zeit, wo unser Volk aafs tiefste darniederlag, suchte

der grorse Kurfürst sein Land vor allem wafTentüchtig zu machen und volks-

wirtschaftlich zu stärken, Flcrzo^: Krn^t ria^o'^en gin^j, ohne diese beiden

Gesichtspunkte zu vernachlässigen, vor allr:n il:ir?.uf aus, sein Volk sittlich

und geistig zu heben. Es sollte wieder an ivccht und Gerechtigkeit glauben

teruea; daher seine Sorge um die Rechtspflege. Es sollte wieder lernen,

sieb in rechter Weise an Gott tu wenden; daher seine Sorge filf Bildung

der Geistlichen. Es sollte diese Fürsorge verstehen, schätzen, nützen und
unterstützen lernen, daher seine Bemühungen um Hebung der Volksschulen.

Grofses hat er für seine Zeit erreicht, vieles aber von der unendlichen Auf-

gabe mu&te er späteren Zeiten überlassen. Zu denen, die ihm in seinen

Bemfihnngen um Lehrptan und Methodik nachgefolgt sind, gehOrt auch

Ziller, der Gründer des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. Möge der

Verein auf dem klassischen Boden Gothas wieder säen! Möge durch diese

Versammlung die Theorie der Pädagogik neue Förderung erfahren, die

Praxis neue Kraft gewinnen, sich der Theorie entsprechend auszugestalten,

and die Erkenntnis immer weiter dringen , dafs wir keine Farteipädagogik

trdbenl

Der Vorsitzende, Prof. Theod. Vogt führte in seiner Erwiderung hier-

auf u. a. aus: Gotha geniefst den Ruf der TTnbffangenheit des Urteils gegen-

über herrschenden Gebrechen. Diese Unbelan^enheit des Urteils brauchen

auch wir als ein Verein für wissenschaftliche Pädagogik und dürfen wohl

sagen, dal« wir« trotsdem wir von einem bestimmten System ausgehen,
doch die Tendern verfolgen, abweichende Lehren, woher sie auch kommen
mögen, mit Unbefangenheit zu würdigen. Die Meinung aber die unser

Verein vertritt, dafs der Unterricht erziehend wirken und dafs demßemäfs

die Moral auf Lchrplan und Methode aller Fächer Einflufs haben soll, bringt

uns im Handeln leicht in Kontlikt mit staatlichen und anderen behördlichen

Vorschriften, soweit diese blofses Wissen und blofs legales Handeln be-

swecken. Wie sehr unter solchen Vorschriften und unter dem Mangel jenes

unbefangenen Urteils die Selbständigkeit des Lehrstandes leidet, das zei^t

in sprechender Weise die Mafsregelung unseres Mit^jlicdes Zillig in Würz-

bürg. ') Derselbe hat seit Jahren auf die Schäden des Leitfadenunterrichts

hingewiesen und sich hinsichtlich der konkret Beispiele an das gehalten,

was ihm am nächsten lag, .und geriet mit seiner voi^esetsten Behörde in

Konflikt, als ein Lcitfadenverfosser sein direkter Vorgesetster wurde Ein

Artikel zu Zilligs Schutze wurde an eine angesehene Zeitung Bayerns ge-

schickt, aber nach längerer Bedenkzeit zurückgesandt. - Von anderer Seite

wurden die Vorgänge weiter ausführlich dargestellt. Der angebliche Grund

der Mafsregelung war, dafs es nötig sei, »Einheit in Methode und I^ehrmittel

ra bringen«. Thatslchlich ist aber Ziilig ein Opfer der Willkttr, des didak-

tischen Materialismus und des Büreaukratismus geworden. Solche Kämpfe
sind viel häufiger, als man nach dem Aufsehen, den dieser eine Fall erregt

hat, schliefsen könnte, aber sie führen nicht immer zu so üra.stischcm Ende,

') Vfl. F. A. Sckrtdcr, J>i« R«cbt8un»ich«rlieU dsr Volkaschvllckrer und der ScbulbttreaakrAtU-

«. tdtodMl dwek den F«ll ZlUig. Letpilf, Alfred Hahn. 1*9». i|6 8.
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weil nur wenige Leute die Charaltterrcbii^keit Zillitis besitzen. Daher

verdient er, auch wenn er nicht in allen Einzelheiten richtig gehandelt

haben sollte, von unserer Seite moralische Unterstützung.^) Der Vorsitzende

wird zu einer öfientlichen Erklärung in diesem Sinne ermächtigt.

Berichte aus Zwe^er^en wurden besonders gegeben: von Gold-

schmidt fiber den Herbartrerein in Hagdebnri;, wo man Jetst Hetbarti

Allg. Kd^oglk liest, ondflber die Magdeburg- Anhalter Herbstversammlungen

(ein aus Magdeburg nach Grofs -Lichterfelde vert.'"t7.tes Mitglied hat dort

ein Herbart-Kränzchcn gegründet); von Hollkamm über zahlreiche kleinere

Vereinigungen, die in der Umgegend von Magdeburg, in Quedlinburg und

Halberstadt sich gebildet haben; von Rektor Otlle Aber Stafsfort und Loder-

borg, wo man cUe Psychologie von Seminardirektor Voigt und Wnndts

Grundrifs der Psychologie durchgearbeitet hat; von Haase über Halle und

die Hallc-Mansfcldischen Tagungen fdic letzte Diskussion über die Rechen-

fertigkeit habe, berichtet er, den Gedanken nahegelegt, nur Herbarifreunde

an der Diskussion teilnehmen zu lassen, damit nicht fremdartige Ansichten

sich geltend machen konnten); von Dr. Reakauf Ober die letste Oster-

Versammlung der Thüringer Herbartfreunde (ist dafür, sich nicht in die

eigenen vier Wände einzuschliefsen) vOn Gemaodt ttber das seit 189S

in Gotha bestehende Herbartkranzchen.

Bei Beginn der ersten Hauptversammlung begrüfste Herr Oberbürger-

meister Lic-betreu den Verein im Namen des Stadlrates und des Schul-

vorstandes. — Ans den wissenschaftlichen Verhandlungen teile ich nur die

Hauptgedanken mit, worflber im gansen Einigkeit ersieh; wurde oder die

als strittige Punkte bestimmter hervortraten.

I. Thrändorfs Arbeit: »Die Bchan Mrng der sozialen Frage
in Prima< zieht in Betracht: Gustav ^^ crucr (4 Präparationen), die

christlich-soziale Bewegung in hngland, besonders die i hätigkeit Kingslc]^

{\ PrSparationen) und die soziale Gesetzgebung in Deutschland. Dann folgt

ein abschtiefsender Teil: Zur Rechtfertigung, der snerst erörtert wurde.

Es erhob sich keine Stimme mehr dagegen, dafs die Behandlung der Frage

eine Aufgabe des Religionsunterrichts sei. Dieser darf sich nicht damit

begnügen, in die christliche Lehre einzuführen, er mufs auch zeigen, wie

die idealen Grundsätze derselben auf unser gegenwärtiges Leben anzuwenden

sind. Sonst bleibt die christliche Lehre zu leicht ein blofses Bekenntnis,

ein Wortchristentum ohne Nachfolge, ohne That. — Zu dem Wie der

Thrändorfschcn Ausführungen h:it der im Jahibuche mehrfach angeführte

Dekan Wurster geäufsert, der Schüler werde d?.durch zu viel mit Falschem

beschäftigt, es sei richtiger, ihm bündig vorzutragen, wie die Sache eigent-

>) lo der Pnuikrari«r Seholselnnr 1898, S 75 «rlr4 dag«t«> tengt» ntdit rleb^, u
iler lland dieies Fittles die Freiheit der Volkstchullehrer überhaupt xu verteidigen, »well Zilli;;

in gaas aagUublichcm Grade als 8klarc «iaerb«»onderen Schale, eines besonderen pbUoMpbwcbca

Syateas enelwliit.« Du hclfat alaoT

') Yßl JTtrrru ErMuterungcn rnm Jahrbuch ^. 40 eine Boin<rkuns Zillcf!', die »ich rwt

tunScb»t nur darauf betiebt, ob gewuae Arbeiten ins Jahrbuch aufcunehinen seien oder nicht, die

aber ainc Aatdehntuic atif obife Fnf* nllnl.
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itch sein müsse. Aber erstens, wird dagegen geltend gemacht, kann in so

abscUiefsender Weise die objektive Wissenschaft gegenwärtig noch ^ar

nicht reden; das kann nur der durch subjektive Xeifjunn oder durch Partci-

rücksichtcn bestimmte Doktrinarismus Zweitens ist es nach padafjogischcn

Grundsätzen (über die sich aber der Doktrinarismus beider bchattierungen

ebenfalls gern wegsetzt) nicht erlaabt, das fertige System mitsotetlen, weil

es dann leicht immer etwas mehr oder weniger Fremdes bleibt, an dem das

Innere des Zöglings nicht hängt, und das keine psychische Macht wird.

Der Schüler soll vieiraehr die 3:uf?ammenfa!;scnden Begriffe und Grundsätze

an bestimmten konkreten Stoffen selbst bilden, soll also gleichsam mit den

grofsen Männern der sozialen Wissenschaft und i'raxis leben, soll sehen,

wie sie die Probleme schwer auf dem Hersen getragen haben, wie die

rechte Gesinnung der Teilnahme nach Mitteln sucht, wie aber auch die

Reinheit der Absichten zum vollen Erfolge nicht ausreicht, sondern noch

sozialtechnische Kenntni«;?e und Erfahrungen nötig sind, und wie die Auf-

gaben noch über das Vermögen eines ganzen Zeitalters hinausrcichen

können. Neben dieser Spaltung der Frage in eine ethisch •religiöse und

technische Seite, die sich verhalten wie Triebkraft und Regulator, ist eine

andere Zweiteilung zu beachten. Rodbertus und im ganzen auch die Er«

-lasse Wilhelms I. und 11, ginrrcn von staatlichen, wirtschaftlichen Gesichts-

punkten aus, bezweckten also vorerst Vermehrung der Kinkommenquellen,

Steigerung des nationalen Froduktionsertrages, Vermittelung der Arbeit und

durch alles susammen Zufriedenheit der Arbeiter. Dies letste Ziel ist aber

nur SU erreichen, wenn der wirtschaftliche Faktor durch einen moralisch-

religiösen ergftnst wird, nämlich durch ein hinreichendes Mafs von Selbst»

behcrrschunj» und Gottergebenheit. Hierfür arbeitete Werner mit seiner

»Kntbfhrungssucht« , und hier liegt die nähere Aufgabe der F.rziehungs-

schuie und der Kirche. Das crgiebt zugleich ein Korrektiv gegen die oft

ausgesprochene Forderung, fttr die höheren Schulen mflsse das Deutsche

im Centrnm stehen; denn sprachgewandte Leute waren immer genug da,

aber Leute mit echt christlichem Geiste viel seltner. Es ist darum auch

in Hinsicht auf die soziale Frage zu bedauern, dafs der Religionsunterricht

auf hohem Schulen meist ein Stiefkind ist, gepflegt von »geborgten Pfarrern»,

die das Lehramt nur als Durchgang betrachten und pädagogischen Geist

selten t>esitsen.

Den Begriff der »Quelle« erweitert Thrändorf etwas, ohne Anstofs su

erregen. Ihr eigentlicher Zweck ist, lebendige Anschauungen zu erzeugen,

und was dazu dient, ist auf der Anschauungsstufc brauchbar, beziehentlich

notwendig. Nach dieser quellenmäTsigen Frische mufs auch der Vortrag

trachten. Ge^diten ist die Stelle im Unterrieht ansuweisen in RQcksicht

darauf, ob sie unmittelbar aus der betreffenden Zeit heraus die Thatsachen,

Stimmungen und Gesinnungen zur Anschauung bringen, wie Theodor Körners

Lieder und v:pI<- Stellen in den Pr(3pheten, ob sie in die Zcitlagc zun'tck-

vcrsetzcn otlrt di Ciedanken <ler Späteren ausdrücken; Gedichte von

letzterer Art üind meist mehr Ausgangspunkte als Quelle.

Eine ähnliche Antwort fand die Frage, wie sich in Besug auf den vor-
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lie(;enden Gegenstand Geschichts- und Reli({ionsunterricht gc';:cn Linandcr

verhalten sollen. In einem Buche von Schenk (V]^l. Jahrb. S. 63 Anmk^.;

ist der Versuch gemacht worden, diese Erörterungen ganz in die Welt-

geschichte einzaflechten. Aber viele Ge«cbichtslehrer thun das nicht und
sind meist sehr wenig geneigt, von ihren NachbarkoUegen Anregongea oder,

wie ne wohl sagen, »Weisungen« anzunehmen Dann wird der Religions*

Ichrer suchen müssen, in seitiem Fache die vcrschiedenariitJcn Betrachtungen

zusammenzuleitcn. Hauptsache ist, dafs sie angestellt werden und zu festen

Grundsätzen führen; wo es geschieht, das kann nach den Umständen ver-

sdüeden sein.

In Besag auf die nnterrichthchen Systeme wird an Thrlndorfs Prftpam-

ttonen hervorgehoben, dals sie nicht loglekh nach der allgemeinsten

Formulierung streben , sondern den Zusammenhang mit den konkreten

Quellen wahren. Man wünscht aber, dafs die Systeme, welche geschicht-

liche, vulkswirtschaftlicüc und andere Thalsachen Icsthaitcn und verarbeiten,

vorlänfig wenigstens snr Orientierung für den Lehrer in fthnlicher Weise
sosammengeordnet würden wie die einseinen Idealen Gran<bitse im System
der Glaubens- und Sittenlehre.

3. Meitzers Arbeit: »Grundlagen för eine Umgestaltung des
alttestamentlichen Religionsunterrichts« behandelt i. »pädago-

gische Fragen« (Lehrstoff, Lehrplan, Lehrverfahren) und U. »theologische

Fragen« (wie ist die Geschichte Israels aaf Grund der alttestameotiichen

Schriften und der modernen kritischen Theologie aufzufassen und wie ist

die neue Auffassung unterrichtlich zu verwerten^: ein III. Teil stellt dann

die »Ergebnisse« für den Lehrplan zusammen. Der im besonderen Sinne

theologische Abschnitt (IIa) wurde aber seinem historisch-fachwissenschaft-

Hchen Inhalte nach nicht in die DeUitte gezogen; das Hauptinteresse

richtete sich auf die Neugestaltung des Lehrplans, d. h. auf die Einreihung

der Propheten. Da der Herr Verfasser sich über diese Frage im 3. Hefte

der »P.lda^oßischen Studien« besonders geäufsert hat, so kann ich hier

manches übersehen, Der Religionsunterricht soll von unten aul seinen

eigenen Vorkursus haben, nämlich einfache Lrzahlungen von Jesus; und

ebenso der Geschichtsunterricht, n&mlich die MArchen und den Robinson.

Der letstere wird von verschiedenen Seiten auf Grund vielfadier Erfahrung

gegen Meitzer und WiUmann verteidigt. Tn religiöser Hinsicht zeigt diese

Geschichte, wie ein einzelner Mensch, der in seiner Entwickelung den
Kmdern selbst noch ganz nahe steht, das elterliche Haus verläfst und an
der Hand trüber Schicksale den Weg zu Gott allmählich findet. Dieser

»ideale Umgang« des Kindes steht also seinem wirklichen Umgange viel

näher als die Ersv&tcr, bei denen es ein festes Verhältnis, einen »Bund«

zwischen Gott und Menschen vorfindet, der ihm ohne jene Vor^^tufc nicht

in hinreichcndcin Mafsc innerlich verständlich, sondern mehr ein Gegenstand

des Anslaunens sein würde. In intellektueller Hinsicht bildet der Robinson

einen passenden Übergang su strengerer thatsidtlicher Auffassung, die

Behandlung der Patriarchen schon etwas erstarkt sein muls. Doch findet

Metsler f&r seinen Vorschlag, die Patriarchen im s. Schuljahre« also im
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Vorkursus, noch gan« wie SagcnstofTc zu behandeln, Unterstützung, und

für geschichtliche Behandlung derselben wird in Reins Encyklopädie erst das

4. Schuljahr für hinlänglich rdf erklärt

Katser hat das alte Testament fQr den Unterriebt Oberhaupt abgelehnt,

weil dann in der Schale zwei verschiedene Religionen gelehrt würden.

Das wäre wohl richtig, wenn der Unterricht dns ]r:dcntum in seiner heutigen

Gestalt vor sich hätte. Aber das alttestamentliche Judentum oder richtiger

laraelitentum ist nicht eine andere Rehgion, sondern die notwendige Vor-

stufe der christlichen. Gdranden ist dar Unterrieht freDich mcht an die

historischen Stnfen, da die wirkliche Geschichte nicht immer anfwSrts

schreitet; wohl aber an die Apperzeptionsstufen, da der höchste Stand»

punkt aus psychologischen Gründen nicht sofort eingenommen werden

kann. Die Durchschnittsmenschen gelangen thafsarhlich über die siuf^c der

Legalität, welche das alte Testament darstellt, nur unvollkommen hinaus;

sie bildet dalier flQr die hdbere Aoschaunng die nnentljehHiche Vorstufe, Ober

die man sich nnr nadi und nach durch Kritik des einsetnen erheben leann.

Meitzer scheidet viele seither gelehrte Stoffe aus dem Lchrplan aus

(Urgeschichten, Jakob u. a ). Dem gegenüber wird daran festgehalten, dafs

das, was bleibt, immer noch lebensvolle Bilder geben mufs. Das wunder-

bare Beiwerk ist den Kindern meistenteils garnicht anstöfsig, wohl aber

ist, so weit es sich eben blolk um Beiwerk handelt, auf die Urteile, welche

das Kind, das doch su Hause gern ans der Schule erzählt, dort etwa su

hören bekommen kann, Rücksicht zu nehmen. — Durch Ausscheidungen

gewinnt Meitzer dann Zeit, das ganze v Schuljahr hindurch die Propheten

zu behandeln. Nach Gothaer Vorschlägen soll sich der Stoff auf Arnos und

Jeremias iiesdirlidcen und in einem lialben Jahre erledigt sein, temit man
aas RAcksicht auf die Kinder, welche die obersten Abteilungen der Volks-

schule nicht erreichen, im 7. Schuljahre das Leben Jesu abschliefsen könne.

Die Bedeutung der Meltzerschen Arbeit findet man »Jarin, dafs die Propheten-

zeit al5 Höhezeit des altisraelitischcn Lebens w cder hervorgehoben 'v<^l Jahr-

buch und l:.rläuterungen Jahrg. 16, 1884 1) und die Stellen angegeben werden,

die flir die Schule in Frage kommen können. Man mag nun Versuche an-

stellen, und wenn rieh die Kinder des 5. Schuljahres als nicht genflgend

reif erweben, bleibt immer noch die Art Zillcrs, vom Leben Jesu aus auf

Propheten'^tellen zurückziigrcifen. Dafs dadurch die frühere blofs auf die

Kegierungsiorm bezogene Bezeichnung der Stufen (Patriarchen-, Richter-

und Königszeit) etwas gestört wird, ist kein Nachteil. Da die Propheten

den Höhepunlct des altisraelitisdien Geistes, nämlich den Obergang von der

Stufe der Legalität durch die Kritik snr Horalität bilden, so gebflhrt es

ridl| ihre Zeit auch nach ihnen und nicht nach den Königen zu nennen,

wie man ja auch das Zeitalter Goethes nicht nach Karl August nennt.

Es mag hier noch erwähnt werden, dafs Herr Generalsuperintendcut

Kretzschmar einem Teile der bisherigen Verhandlungen beiwohnte und am
Schlüsse der erstefi Tagesarbeit seinen Dank für die erhaltene Einladung

und den Wunsch aussprach, es möchten alle Lehrer des Hersogtumes die

Verhandinngen gehört hat>en und behersigen.
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3. Wilks Arbeit: »Die Kulturstufen der Geometrie« ist noch

«nvollendet, und man b«ichk>fii daher» die Debatte über den diomal vor»

Kegenden Teil für die nächste Jahresvemmmlung aufzuschieben. Der
Verfasser sprach die Hlttc aus, ihn auf Material Aber die Bildung geo-

metrischer Begrirfe bei Naturvölkern aufmerksam zu machen. Die

»Anthropologie der Naturvölker« von Waitz wurde sogleich namhaft gemacht.

4. Ju&l bietet eine Übersicht über »Die psychische £nt-
wiclcelung des Kindes nach Wundt«, n&miich nach dessen Grnndrtb

der Psychologie (1896). Die Ajnbeute, sagt Verfasser selbst» ist siemlich

gering. Aber bei den früheren Verhandlungen des Vereins über diese

Frage ') hatte sich dns Bedürfnis einer Zeittafel für die verschiedenen Geistes-

funktionen herausgestellt^) und zu dieser hat sich im Anschlufs an Wundt
ein Entwurf ergeben, der bei der weiteren Arbeit Dienste leisten wird.

Wie notwendig, ffigt nun hinsn» scharfe Beobachtangen immer noch sind,

beweist eine Stelle in dem Buche von Konrad Lange Uber die künstlerische

Erziehung der deutschen Jugend (iSy^V Hier wird gesagt, die Kinder

fafstcn die l'arben so spät auf, dafs die ersten Hilderbiicher noch farblos

(unkoioriert) sein müfsten» wahrend nach Wundt die Hauptfarben bereits

im a. Lebensjahre aafgefafst and unterschieden werden. Die Beobachtungen

werden leicht irre geleitet, wenn man dabei su bald mit den Namen der

Farben arbeitet; dann stellt man oft nur fest, dafs zwischen der Farben-

vorstellung und dem gebräuchlichen Worte dafür noch keine feste Ver-

bindung besteht. Kesser kommt man zum Ziele, wenn man die Farben

durch Gegenstande benamt: schwarz = Schuhe, weifs — Milch u. s. f. — Zu

Wandts Behauptung: Das entscheidende Symptom fftr die Entstehung der

Verstandesfunktionen sei die Bildung von Begriffen, wird bemerkt: Dies

ist aus der Logik herübergenommen, welche herkömmlich in die Lclirc von

den Begriffen , Urteilen und Schhlsscn zerfällt Psychologisch, d. h- der

Entstehung nach, sind die Urteile (Prädizierungen) das erste.

Der Verfasser beabsichtigte bei seiner Arbeit auch, zu weiterer Aus-

einandersettung mit Wundt, weiche Vogt im 39. Jahrbuche (S. 283 ff.) hin-

sichtlich der Ethik begonnen hat, anzuregen. In dieser Hinsicht wird u. a.

bemerkt, dafs die Art, wie Wundt den Hr;^riT >WiiIc« gebraucht, von dem
Sprachgebrauchc der bisherigen Wissenschaft und der Gebildeten überhaupt

so sehr abweicht, dafs die allgemeine Verständigung sehr gehindert wird.

In seiner Metaphysik kann man es gelten lassen, wenn er auch in der Be-

wegung der Atome einen Willen sieht, und im gewöhnlichen Leben sagt

man ja auch: Der Fisch will schwimmen (nämlich im Magen), <rfine dafs

*) Bartholomli, Antmg dea TasteM, Sebent «nd HSrcas dei Kindts, Mch Sigismind
und FrSbel. Jahrb. 4, S. 95 ff. — 8 a u p p e , Zur Entwickclungtgescliichie det IkImOIcImii Gciatei.

Jahrb. 8, aa6 ff. — Grab«, Ptychologiscbe Bmbachtuagen. Jahrb. s8 md 19,

*t Briiateioncen mni 8. Jahrb. S. 10: »Sanpp« hat Mahr ZalipmlBM and geiUHMf« für das

Hervortreten von ErscIicMuin^cn im kindlichen (tci«te«loben angegeben, to in Uezug auf da* ertie

ympatbetUcbe I/ächeln dei Kiodea und aein Erkennen der Eitern. Jn dieaer Besiebuna nttaica

or mUtm die BenteelitnRzen vemehrt werden. Ea nuifa duiehau ^kia kommen^ dafa wir bei

der kindlichen F'iitwicVcluni; di«r mittloren Zelteo kcmen, la d«Bea die vanehicdeno
seistigen Br«cbeimu)Kcn xutage treten. (ZillcrJ
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da» Schwleii macht; aber pädagogische Erdrteroiigefi werden sestört, wenn
in ähnlicher Weise schon in den ersten Lebenswochen, von »aktiver« Auf-

Bierlcs&mkeit gesprochen wird Man hält eine vollständige kritische Dar-

stellung der Wundtschen Psychologie, welche das Thatsächlich-Feststehende,

das ja durch Wundts Arbeiten vielfach vermehrt worden ist, von den

metaphysischen Zutnatcn Wuudts sondert, für sehr wünschenswert.

5. Vugts Aufsats: »Zur Frage der pädagogischen Ansbildang
d«r Kandidaten für das höhere Schniamt« ist angeregt durch einen

Artikel von Professor Schräder. Kr weist im wesentlichen nach, dafs Schraden
Vorschläge hinsichtlich der Einrichtung des akademischen Unterrichts in

der Pädagogik ungenügend sind. Seine Geschichte der Pädagogik teilt nur

encyklopädische Kenntnisse mit, welche die Oberzeugung der Kandidaten

nidit bilden ; Ethilc und Psychologie werden nur als Annex der allgemeinen

Pädagogik, nicht selbständig gelehrt, ebenso fehlt die Würdigung der Logilc,

welche dem Erzieher doch die Schwierigkeit zeigt
,
logische RegriiTe zu

bilden, und die Unmöglichkeit, feiligc Begriffsprodukte zu überiietern; es

fehlt die wirkliche an^^ewandte, spezielle Pädagogik, statt welcher Schräder

eigentlich nor phUologisch*fachwissenschafUiche Besprechungen pflegt; und

endlich fehlen die Versuche der Kandidaten in wirklicher Tlifttigkeit, und
sogar der Besuch einiger Unterrichtsstunden wird nur flir suläseig, nicht

für notwendig erklärt. In U'fn diesen Darlegui'gfn fand Verfasser keinen

Widerspruch. Insbesondere siimnitc man dt rn Nachweise zu, dafs die

formalen Stufen zwar von Schräder und vielen anderen als Prinzipien der

Methode aufgefafst werden, dals sie aber nur ein Mittel sind, um die

p^chischen Prozesse, welche bei der Unterrichtsthatigkeit ablaufen mitssen,

zu Überblicken. Aus diesem Grunde lassen sie sich auch vielfach biegen,

sie sehen auf unteren oder oberen Stufen und in verschiedenen Fächern

ganz verschieden aus Von der Uerbartschen Psychologie sagt Schräder,

sie leide an dem Grundirrtum, als ob alles von aufsen in die Seele hinein-

gebracht werden könne und als ob die Seele selbst nicht ein einheitliches

Subjekt, sondern ein Produkt verschiedener Thfttigkciten sei. Von Seiten

Wundts wird nun gerade getadelt, dafs Ilcrbart die Seele nicht als Mofsc

Thätigkeit, also nicht dynamisch, sondern substantiell auffalste; ebenso ist

die Behauptung Uber das Hineinbringen ganz schief. Woher hat nur

Schräder so anffUtigen Bescheid? (VgU Pädagogische Stödten 1886, 193 ff«)

Man müsse ihn, wnrde bemerkt, nach seiner Theorie der psychischen

Aneignung fragen. Abti I i ei ihm habe die ganze Pädagogik ^ a : 1/1 cht den
Rang einer Wissenschaft, sie sei nur, ähnlich wie bei Wundt, Überlieferung,

Tradition praktischer Griffe, mit etwas wissenschaftlichem Anstrich.

Den breitesten Raum bei diesem Gegenstande nahmen Erörterungen

flher den Unterricht in Pqrchologie ,
Logik und Geschichte der Pädagogik

snf den Lehrerseminaren dn. Man wQnscht insbesondere, die Anfsfttze

Qber die »Logik als Schulwissenschaft« (Jahrbuch 15) und über die »Psycho-

logie im Lehrerseminar« (Pädagogische Studien 1S80) möchten erweitert

and als sclbsiandigc Schriften für Lehrer, welche die Lücken des Scminar-

Vnterrichts ausfüllen wollen, herausgegeben werden.
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fib Unter dem Titel: »Inedita Herbartiana« teilt Hartstein, der

eine auf umfassende arcMvalische Studien gegründete GeacMchte des

Herbartschen pädagogischen Seminars in Königsberg in Arbeit hat, mit:

I. einen Bericht Herbarts über das in Königsberg nach Pestalozzischen

Grundsätzen eingerichtete »x»iormaUnstitul< zur Bildung von Landschul-

lehrern (läij), 11. einen Bericht Dinters über das «didaktische Institut bei

Herrn Professor Herbart« nebst Beilagen (1821). In dem ersteren fällt be-

sonders anf, daft Herbart an der Festaloasisehen Schule bereits damals

die beiden Seiten hervorhebt, welche dieselbe noch heute von der Herbarti'

sehen unterscheiden. Im Unterrichtsstoffe haben die Formen das Über-

gewicht über die Sachen;^) und in der Lehr form fehlt neben dem Nach-

sprechenlassen und dem peinlich sumessenden Fragen das freie Gespräch

swischen Lehrer und Schüler, um dessen Ausbildung die Philanthropen sich

bemüht hatten. Der zweite Bericht zeigt, dafs die Schiller des Herbartschen

Institutes in der Mathematik, in welcher Herbart selbst unterrichtete,

Staunenswertes leisteten. Aber, meint Direktor Wilk, jetzt scheint es mir,

dafs ich Herrn Gille (»Herbarts Ansichten über den mathematischen Unter-

richt«) mit Unrecht bekämpft habe (Justa Praxis der Ersiehungsschule 18S8,

S. 984 ff.). Herbart scheint wirklich die Mathematik gans ab Wissenschsft

für sich, ohne Rücksicht auf das praktische Bedürfnis und auf die Ver-

bindung mit Sachfächern betrieben zu haben, betrachtet sie also als Bildnerin

des TTpi^tes ähnlich wie Plato. (Vgl. Ziller, Grundlegung S. 261. j
jedoch

wird dagegen eingewandt; Herbarts mathematischer Lehrgang setzt das

Abc der Anschauung voraus; Dinters kurse FormoKerni^: »Die Matiit-

matik mufs nicht als Wissenschaft fürs Leben unmittelbar» sondern sb

Bildnerin für den Geist dastehen«, ist wohl so zu verstehen, dafs nur

der Berufsunterricht der Fachschulen abgewiesen wird , nicht aber die

rechte Stellung der Mathematik zu den Sachfächern, obwohl natürlich die

Theorie des Lehrplans in letzterer Hinsicht seitdem weiter gegangen ist. —
Der Besuch der Versammlung litt etwas darunter^ dafs gleichzeitig in

Jena die Einwdhnng des Stoy-Denkmals stattfand. An den Ausseboft

wurde ein Telegramm gerichtet, in dem der Verein in dankbarer Erinnerung

an die Verdienste Stoys um den Verein und um die wissenschaftliche

Pädagogik seine wärmste Anteilnahme an der Feier ausdrückte. - Am
Dienstag abend fand ein Konsert statt, bei welchem unter anderem Herbarti

Sonate Op. 1 vorgetragen warde. — Die nächste Pfingstversammlang soll

in Leipsig stattfinden.

') ZUJ«r, Orundl«$aog $. «64 (3. Aufl. 8. 38a); »Im Printip war jenei Verh&ltnt« der Sache

III Fotm und Ztleben tchon var Comcnius anerkannt. Die Schule von PeiUloul vertuik ibtr

wiederum in einen tehr scliuillichen Koriualitmns, wahrnd ils «Ick um die tnethodiacbc BateBd*

lung voB Won, Fona nud Zabl scbr v«rdicnt macbte.«
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C. Beurteilungen

L

Dr. E. Thrändorf: Der Religions-
unterricht auf der Oberstufe
der Volksschule und in den
Mittelklassen höherer Schu-
len. Fräparationen nach psycho-
logischer Methode. Erster Teil:

Das Leben Jesu und der zweite
Artikel. Zweite umgearbeitete Auf-
lage. Dresden, Bleyl u. Kaeromerer
(Paul Th. Kaemmerer) 189S (IV. n.

192 S.) Preis: 2,So M.

Luther sagt: >£s ist nit genug ge-
predi^t, wenn man Christus Leben
und Werk obenhin und nur als

eiu Histori und Chronikengeschicht
predigt. . . . Aber er soll und mufs
also predigt sein, dafs mir und dir

der Glaub draus erwachs und erhalten
werd. Wilcher Glaub dadurch er-

wächst und erhalten wird, wenn mir
gesagt wird, warumb Christus kum-
tiicn sei, wie mtn sein brauchen und
nicfscn soll, was er mir bracht und
geben hat . . . Dann wo ein Herz
also Christum höret, das mufs fröh-

lich werden von gansem Grund, Trost
empfahen und sOfs werden ßegcn
Chi isto, ihn wicderumb lieb zu haben;
dahin es nimmermehr mit Gesetzen
oder Werken kommen mag.« Diese
Worte Luthers bezeichnen die AuT-

gabe, die sich Thrändorf in semer
Unterweisung fiber das Leben Jesu
und den zweiten Artikel gestellt hat

Es kann natürlich nicht Aufgabe der
Volksschule oder der Unterklassen
höherer Schulen sein , das Leben
Jesu in aller seiner Tiefe und Er-
habenheit der Kindesseete su er-

schlicfsen u. so vollendetes Glaubens-
leben zu erzeugen; vielmehr wird
man sich begnügen dürfen u. mflssen,
religiöses Fühlen, Denken u Streben
in den Zöglingen zu erzeugen. Wenn
die Schule ein warmes Interesse für

die Person , das Wirken und das
Schicksal des Heilands wacligcrutcn
hat, dann hat sie, su weit es in ihren
Kräften stand, den Zögling auf die

Bahn gebracht, die zum wahren

Glaubenslcben führt. Leicht ist die
Lösung dieser Aufgabe nicht: sie
erfordert neben einer vom Geist
des Christentums durrhdi uii<^enen

Lehrerpersönlichkeit psychologisch*
methodisches Verständnis, idenn
scH'st der h<-iligste Eifer wird ver-

geblich arbeiten, wenn er in der
Wahl der Mittel meistens fehlgreift.«

Thrändorfs Präparationen nach
psychologischer Methode wollen bei
der Ausgestaltung des Religions-
unterrichts Ilandreichung thun, be-
sonders dem Anfänger im Lehramt.
Jedoch hat man sich nicht sklavisch
an den vor^czeichneten Gang zu
halten. Die Bcnulzunf» der Präpara-
tionen soll nach des Verfassers Ab-
sif Ilten eine durchaus freie sein.

Ficilieh darf man diese Freiheit nicht
mit V^'ilikür verwechseln. »Erst volles

Verständnis und eine sichere Be-
folgung der im Wesen der jedes-
maligen Kunst liegenden Gesetze
führt zur Freiheit« (Frick, Lehrproben
und Lehrg 25,5).

Das Eigentümliche des Thrändorf-
schcn Buches ist die Verschmel-
zungdesbiblischenGeschichts-
unterrichts mit dem Katechis-
mus. Ein gesonderter Kate-
chismusunterricht erscheint
ihm ü b e r fl 11 s s i <f. Biblische (ie-

tichichte u. Katechismus gehen nicht
getrennt und selbständig neben-
einander her, sondern sie duich-
dringen einander wechselseitig und
lebensvoll. Die Grundlage bildet
der fjeschichtlichc Stoff nach dem
Matthäusevangelium, ergänzt durch
Lukas. Die Reihenfolge hat Verfasser
in der neuen Auflage, um eine bessere
sachliche Verbindung zu gewinnen,
u. das Eindringen in das Verständnis
zu erleichtern, teilweise ahr^cindert.

Er möchte jedoch darauf kein zu
grofses Gewicht legen, da nach seiner
Ansicht »die Herstellung eines ein-

wandfreien pragmatischen Ganzen bei

der Natur unserer Quellen unmög-
lich« ist W' • ri * flic pragmatische
Gliederung ücr beschichten nicht

II
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verzichten will, findet bei Nippold,
Koppelmann u. Holzmann die nötigen
Hinweise. Bangs Versuch, im An-
schlufs an Ueyschlag und Weifs aus
den Synoptikern und Johannes ein
einheitliches I.rlicn jcsu herzustellen,

hält Thründorf lür verfehlt, weil jener
UntnÖgtiches versucht.

Thrrindorf {gliedert dtn StolT in

75 mcthodii>che Einheifcn und t'afst

diese zu fo);;enden (jiuppen zu-

sammen : Jolianncs der TaultT, Galilai-

sche triedensarbeit, Die ^aliläischen

Kämpfe, Der Messias, Auf dt m W'c^c
nach Jerusalem, Der Knmjif um iltc

Hauptstadt, Unlcr der Dornenkrone,
Der erhöhte Christus Die Präpr.ra-

tionen über die riopheten, die in der
er&lcn Aullaj^c dein Leben Jesu vor-

ausgeschickt waren , werden künftig

bedeutend erweitert, den in diesem
Jahre erscheinenden »Relißionsunter-

richt auf der Unterstufe« (Vcrlatj von
BIcyl u. Kaemroerer in Dresden) ab-
schliefsen. — Auf der lebensvollen

Grundla]ne des Lebens Jesu baut sich

nun der Katechismusstofl auf (zweiter
Artikel, Linii^es ans dem i. Artikel, 3.

und V Haupts'aick I , der am Schluls

auch übersichtlich zusammcneefafst
ist. Religiöses Leben entsteht im
Umgänge mit relif^iöscii r< rsönlirh-

keiten, besonders mit der i'erson des
Heilandes. Soll dieses Leben sich

auf die Sätze des Katechismus über-

tragen, so müssen letztere in mög-
lichst innige Verbindung mit den
Rcsnitntcn des Umi^nn^s gebracht
werden. Der Katechismus darf also

nicht nur nicht boltert neben der
bibli«^chpn Geschichte stehen und
diese biofs als Illustrationsbild be-
nutzen, sondern er mufs auch in

seine absrhliefsende Darstellen.' so
viel Hinweise auf den Erfaliiungs-

stof) aufnehmen, als nötig sind, um
den Ztimmmenhaii«» mit den ent-

sprcclicnden l -rtaui ungsgcbicten her-

zustellen und aufrecht zu erhalten.

»Besonders werden die Kinder in der
selbständigen

,
zusammenhängenden

Auslegung der Sätze des Katechismus
fest zu machen sein, denn nur wenn
ihnen diese Gedanken recht ver-

ständlich und geläufitj sind, wiid auch
das spätere Leben alle neuen Er-

fahrungen au diesen Grundstock

sittlich -religiösen Denkens anfügen
können. Eines gesonderten Katechis-
musunterrirhles bedrirfesdazu meines
Erachtens nicht, denn wenn der
Unterricht nach Formalstufen seine

Schuldigkeit gethan hat, so ist die

Arbeit, die man allenfalls dem bc*

sonderen Katechismusunterrichte zu-

weisen könnte, bereits mit *^cthan.

Sollte aber ein Lehrer gezwungen
sein, die biblische Geschichte vom
Katechismusunterrichte äufserlich zu

trennen, so wird er umsomehr be-

müht sein mfissen, den inneren Zu-
«nrnrnf nh:\nt:^ atirrcrht 7M erhalten.

Am bc.'lcn wurde er vielleicht thun,

wenn er die beiden Reihen parallel

lauten licfse, sodafs die beim bib-

lischen (icscliichtMiideiTicht ange-
fangenen KntH ickelungen in dem
gleichzeitigen Katechismusunterricht
weitergeführt und zum Abschlufs ge-

bracht werden könnten« (S. 4).

Wir wünschen der neuen Auflage
von Thrändorfs »Religionsunter-
richt« in weitesten Kreisen freund-

liche Aufnahme. rosse.

II.

A. Lomberg, Präparationen deut-

schen Gedichten, nach Herbart-
ischen Grundsätzen ausgearbeitet.
Langensalza, Verlag von Hermann
Beyer und Söhne. Erstes Heft:
Ludwig Uhland. 108 S. Preis i,8oM.
Zweites Heft: Goethe u. Schiller.

207 S. Preis 2,40 M.

Von diesen Priiparationen haben
die des ersten Heftes ihre Feuer*
prnhf* schon bestanden; sie er-

sciiienen zuerst in der Einladungs-
sclirili des Vereins für Herbartische
Pädagogik in Rheinland -Westfalen
Die Lehrer rissen sich um die be-

treffende Schrift, wie Kinder um
frisi lu Semmel. Des Lobes war nur

ciiic biiiiHue. Deshalb freuen wir

uns, dafs der Verfasser diese Arbeiten
fortgeset7t hat, und wir liofTen, dafs

er noch mehr solcher l'i aparationen
aus seiner Praxis erscheinen läfst.

Man sieht es ihnen an, dafs sie nicht

einer Theorie zu Liebe ge.sclirieben,

sondern aus der prakiisi hen Arbeit

herausgewachsen sind. Von den
formalen Stufen kommt nur die der
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Klarheil ;iin streng llcrbarlschcn
Sinne) zur Anwendung.
Wodurch untcrscheickt sich nun

Lombcrgs scliul^crnäfsc Ik-arbcitun^

deutscher Gedichte von ähnlichen
Werken? Erstlich behandelt er Ge-
dichte von Uhland, Goethe u, Schiller

im Zusammenhang und vermittelt

dadurch den Kindern eine ein-

cchendcrc Kenntnis und ein tieferes
Vt rständnis der Dichter Das findet

unscrn vollen Beifall Nur bitten wir
gewünscht, es wÄren <,'clti:entlich

pteij^netc Gedichte von mindLr l>c-

rühmten Männern zur vergleichenden
Betrachtung herangezogen worden.
Ferner schickt der Verfasser jeder
Gruppe eine Abhandlung voraus,
welche klar und gründlich den
Bildungswert der nachfolgenden Ge-
dichte von Uhland oder der von
Goethe oder Schiller erörtert, die
Gesichtspunkte darleiht, die für die

Auswahl mafsgebend gewesen sind,

und auf sachliche und methodische
Schvvierigkciten aufmerksam macht,
mit welchen die Praxis zu kämpfen
hat. An ptda{;oi;ischen Betrachtungen
solcher Art, die den Stoff zuer5;t

in seiner Gesamtheit abwägen und
ordnen, fehlt es uns leider noch
zu sehr, r^ie meisten Schulmänner,
die ahn liehe Arbeiten veroilentlicht

haben, beginnen sofort damit, die
einzelnen Stücke dts überlieferten

Stohcs zu verarbeiten, und denken
kaum daran, erst das Ganze auf seine
Wichtigkeit und Würdigkeit für den
Unterricht zu prüfen.

Sehr beachtenswert ist, was der
Verfasser in dieser Hinsicht über
Goethe ausführt. »Unter den vater-

ländischen Dichtern ist keiner zu
solch allgemeiner Anerkennung und
Würdigung gelangt wie Goethe. In
ihm verehren wir den hochbe-
günsttgten Liebling der Musen, der
die deutsche Poesie zur Vollendung
gcf'ihrt hat . . . Sollte mnn d;i nicht

erwarten, Uafs die Schule zur lUege
des ftsthetischen Sinnes in erster
Linie die Gocthcschcn Dichtungen
heranzöge und im Unterricht aus-
giebig verwertete? Wie aber sind
die iJehräuchlichen belletristischen

Lesebücher beschaffen.' Fast in allen

begegnet man einem aufHUligen Mifs*

Verhältnis zwischen der Bedeutung
unseres Dichters und seiner Ver-
tretuniT unter (h-n Unterrichtsstoffen <

Dieser UinstaHd veranlafst Herrn
Lomberg zu emater Erwägung der
Frage: ob sich von dem kostbaren
Bildungsgut, das uns Goethe hinter-

lassen , nicht ein reicheres Mafs für

die Schule gewinnen lasse? Von
Goetheschen Dichtungen werden
dann behandelt: fünf Lieder, zehn
Gedichte erzahlenden Inhalts, eine
Fabel and acht Sprüche. Wir be-
tr.ichten diese Auswahl aber noch
nicht als abgeschlossen, sondern nur
als ersten Anstofs zu einer Unter»
suchung daiüber, was von Goethe
überhaupt in der Volksschule zur
Behandlung kommen soll oder kann.
Was tum die einzelnen Prapara-

tionen Lombcrgs auszeichnet, das
ist die schlichte, einfache Weise, die
Kinder in das Schöne, Zarte, Melo-
dische, Erhabene und Heitere der
Gedichte einzuführen and sie zu
lehren, das Charakteristische der-

selben aufzusuchen. Auf SU manches,
was sich der sprachlichen Beze ichnung
entzieht, wird nur zeigend und ver-

anschaulichend hingewiesen, weil der
zarte Schmelz und süfse Duft echter
Poesie wohl mit sinnendem Gemütc
betracht* t. alier nicht mit täppischen
Fingern berührt sein will.

Wie das bei solchen i<raktischcn

Arbeiten uniner der lall ist, läfst

sich über manche Kinzelhcit streiten.

Dieses oder jenes f'iLdicht würde
ich anders behandeln! wird mancher
LiChrer sagen Gewifs, und wenn sie

nur sonst rechter Art ist, ist auch
eine andere Art der Behandlung
berechtigt Ks führen eben viele

Wege nach Rom. Wir müssen aber
in heutiger Zeit, wo die Lehrer im
allgctncincn besser ausgerüstet aus

dem Seminar kommen, solche Prä-
parationen nicht in erster Linie als

ZU!!! "S'aclunachen und Nachahmen
bci>Limmt betrachten, sundern als

eine Art Selbstbekenntnis, In dem
uns ein Sr.liulinann mit seiner pä-

dagogischen Individualität bekannt
macht Gute, brauchbare Präpara-
tioiii II zu schreiben ist viel schwerer,
als eine gute Lektion zu halten; aber
selbstverständlich mufs man eine gute

II»
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Lektion halten können, ehe man eine
wertvolle- Praparation schreiben k,-\nn.

Welch ein Unterschied, wenn wir
Präparationen aus den verschiedenen
JahrzchiUen unseres Jahrhunderts zur

HanU nehmen! Ein ^rofser, charak*
teristtscher Unterschied, wohl wert,
einmal zum Gc^jcnstand einer be-

sonderen Untersuchung {gemacht zu
werden. Zugleich ein Zeu^^nis fär

dci) Furtschritt in der pädagogischen
Ausbildung der Lehrer. Präpara-
tionen mfissen teigen, ob ein päda-
gogisches System crht ist und den
iNaunen wissenschafilica oder philo-

sophisch verdient. Ein Lehrer ohne
sachlichen Gehalt, ohne pädagogische
Aufrichtigkeit kann uns kein deut-

liches Bild seiner Arbeit gel>cii; er

lebt nur in unklarer Äufserlichkeit

und nachbcicrischem Alltagswcsen
seinem Geschäfte. Wer aber ein

sittliches Streben nach türhti^i^r

Meisterschaft in sich tuhli, der ver-

weilt gern beim Anblick einer starken
Individualität, denn aus der ein-

gehenden Vertiefung in gcliallvoUc

fremde Arbeit erwächst ihm als

höchster Lohn bessere Erkenntnis,
gröfseres Verständnis und lebhaftere

Freudigkeit für das eigene Thun.
Darum wollen wir die vorliegenden
Präparatloncn sehr empfehlen, denn
auch ein Meister der Schule kann
aus ihnen noch recht viel lernen.

Julias Uonke.

TU

Aus der Mappe eines verstor-
benen Freundes (Friedrichs von

.

Küni^gräff ). Von Heinrich Langwerth

von Slainern. Berlin, B. Behr's Ver-
lag (E. Bock). 1891. Preis 15 Mk.

Das ist ein seltenes Buch, oder
vielmehr es ist ein seltener Mann,
der au> diesem Buche zu uns spricht:

ein deutscher Edelmann im wahren
Sinne des Wnrte?, der um die Mitte

dieses Jahrhunderts unabhängig von
den verschiedenen Zcitstrümungcn
vortrcfTliche Gedanken über Ju^end-
u. Volkscrziehuiij^ entwickelt, weiche
der Hcrbartischrn Pädagogik aufs
engste veru-andl sind.

Geben wir zunächst eine kurze
Inhaltsangabe. Das Werk besteht

aus zwei Teilen. Der l. Teil trägt

die Überschrift »Kunst u. Leben«
und umfafst zwei Bände. Erster
Band; Vorwort des Herausgebeis
S. I — XXV; Lebensbild des Ver-

storbenen, S. I — 13s; Tagebuch-
blltter und swei gröfsere Fragmente
in Hricffürm über deut.schen Geist

und deutsche Kunst, S. 136— 354.

Zweiter Band: Tagebuchblätter
übir Er/i h in^ und Gesellschai\,

S. I— t»y; Aufsätze über (der Er-

siehung gewidmete) Nene Klöster,

S. 69 — 119; Kducatio equcstris,

S. 119— 143; der deutsche Adel u.

dessen Reorganisation, S. 143—203;
Nachwort des Heraasgebers, S. 204
bis 308.

Der II. Teil trägt die Überschrift

»Staat und Kirche». Der Inhalt

ist also geordnet; i. Patriotische

Phantasien und Entwürfe. Es sind

Tagebuchblätter und gröfsere Auf-

sätze (z B. GemeindeorgaaisaLion u.

innere Neugestaltung Deutschlands).
2. niätter u. Briefe zur Zeitgeschichte;

z. H die Bundesreform, die Gründung
des Reiches, das Vatikanische Kon-
zil, die orientalischen Händel, u. s. w.

Auch hier hat der Herausgeber die

Ansichten seines Freundes in zwei

umfangreichen Abhandlungen zu-

sammcngefafst und erläutert. Dieser
Band umfafst 570 Seiten. Der I. Teil

aeigt den Pädagogen, der II. Teil den
Politiker Klinggraffl

"NVcr war Friedrich von KlinggrafT'

Aus dem Lebensbilde, das vom Her-
ausgeber in seinen Eintelheiten sehr
schön, im allgemeinen jedoch nicht

übersichtlich genug gezeichnet ist,

entnehmen wir folgende Daten.
KlinggräfT ist geboren auf dem
Landgute SchoUendorf in Schlesien,

nahe der Grense der Provinz Posen.
Vom 13.— 16. Jahre bc-uchtc er eine

höhere Schule in Breslau und dann
bis zum 20. Jahre das Pädagogium
in Halle. Von 1845—4') u. 1851— 55

besuchte er die Universität iieidcl-

berg, wo er die Rechte studierte

und einen grofsen erzieherischen Ein-

rtufs auf das Corps der Vandalcn aus-

übte. Dann lebte er einige Jahre
bei seinem Bruder auf dem Gute
Kemnitz in Mecklenburg ohne be-

sondere Beschältigang, weil er weder
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Neigung; noch Veranlassung hatte, in

den Staatsdienst einzutreten. Später
vorlebte er mehrere l.ihi c in München
und Murnberg, wo er bicli mit Kuii&t-

studien befafste und anfing , seine

Gedanken über Krziehung. Kunst,
Politik, Adel u m w. niederzuschreiben.
Für die Öflentlichkeit schrieb er nicht,

da er das Geschriebene als nicht
völlig ausgereift betrachtctt;. In all

diesen Jahren und auch später noch
machte er ijrofse Fufsreiscn im süd-
lichen und mittleren Deutschland,
uoiiurch sein überaus hoclv^esj aiintcs

liiationalgcfühl immer neue Nahrung
erhielt Aach wurde er dadurch ein

»fanatischer« Verehrer der Gothik,
wie er scherzend sagt, und als er

1S63 die Schwester des Herausgebers
heiralctc, richtete er .sein Haus auf

seinem (jutc Pinnow in Mecklenburg
so ein, dafs alles, selbst das unschein-
barste Hausgerät, im gotischen Stile

gehalten war. KlinggräfTs Hoflnungcn
und Pläne gingen auf eine innere
Regeneration des deutschen Volkes
durch die Rückkehr zu seiner histo-

rischen Eigenart. Daran hat er alle-

zeit festgehalten. Wegen peiner

christlichen u. deutschen Gesinnung
ward er ffir viele seiner Freunde und
StU'liengcno5;?5cn ein Segen, Weil o sie

lehrte, ermahnte und ermunterte, an
deutscher Art u Sitte festzuhalten. Er
starb 1SS7 im Kreise seiner Familie.

So zurückhaltend und bescheiden
Friedrich von KlinggrSfT in seinem
Lehen j^ewescn i-t, so unscheinbar
ist der Titel des vorliegenden Werkes.
Wir vermuten, dafs selbst die, die

den Edelmann gekannt haben, dessen
Aufzeichnungen hier mitgeteilt wer-
den, bei weitem keine rechte Vor-
stellung haben von seinem Ideen-
reichtum und seiner Gedankenarbeit.
Man möchte ihm fast zürnen, dafs

er seine Gedanken über Erziehung»
Kunst und Gemeindeleben ein
Menschenalter hierdurch nur einem
engen Kreise vertrauter Freunde
und nicht auch der Öffentlichkeit

milt;cteilt hat. Was hatt( u sie Gutes
und Schönes wirken, wie hätten sie

Freunde erwerben und anregen
können, wenn sie zn ihrer Zeit ver-

öffentlicht worden wären, anstatt dafs

sie jetzt in xwei schweren Bänden

sich einem Publikum anbieten, das
manches als veraltet bezeichnen
wird und uberhauiit den Geschmack
an solchen Überlegungen verloren
hat , weil sich die wirtschaftlichen

Interessen immer stärker hervor-
drängen. Die Geschichte der
Pädagogik wird jedoch der-
einst Klinggräff als einen der
Männer bezeichnen, die wie
Mager, Dörpfeld, Rein, Stoy
u. a. von vornherein erkannt
haben, welche Mängel und
Verkehrtheiten im n e D f > k t r i 11

enthält, die die Erziehung
Busschliefslich in die Hände
des Staates legt

Wenn es uns nun auch gefällt,

dafs dieser Edelmann tiefergehende
geistige Intcresrcn hat und umn
wir auch mit den meisten Ergeb-
nissen seines Denkens einverstanden
sind, Vi) können wir es doch nicht

anders als unzweckmäfsig bezeichnen,
dafs er dabei beharrte, seine ihm
natürlich erwachsenen Anschauungen
über das, was in Kunst und Leben,
Staat und Kirche. Familie und Ge-
meinde sittlich und notwendig ist,

niederzuschreiben, ehe er die An-
sichten ihm geistig nahestehender
Zeitgenossen und Vorgänger studit.i t

hatte. Er hatwohi nur Riehls Schritten

cur Naturgeschichte des deutschen
Volkslebens gekannt. Es führt näm-
lich weder im Leben noch in der
Wissenschaft su einem erheblichen
Fortschritt, wenn wir die auf einem
Gebiete schon geleistete Geistes-

arbeit unberflcksichtigt lassen. Da
aber an eine allgemeine Anerkennung
philosophischer u. politischer Grund-
anschauungen noch lange nicht zu
denken ist, — und wir heute von
diesem Ziele weiter entfernt sind als

vor einem Menschenalter! — so

kann man sich nur freuen» dafs der
Mann, dem alle Mittel zu einem ge*
nufsreicheii Leben bereit liegen,

nicht an sich selbst irre wird, wie
das 80 oft vorkommt, sondern ge-
trostnach seinem gesunden IMenschcn-

verstand urteilt und die in der Luft
tiegenden politischen, religiösen und
sozialen Fragen auf eigene Faust
zu lösen versucht. Auch verdient es

volle Anerkennung, da(s Klinggräff
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den Dingen auf geschichtlichem Wege
näher zu kommen suchte, wenn auch
seine historischen Ausführungen ßar
Ott wohl interessante Behauptungen
enthalten, aber der vollen Beweiskraft
crmangeln.
Wir wollen es an dieser Slelk- .tueh

auss]>re( hen, dafs wir das, was wir
in tlLin Lchcnsjjange Klingcr.iffs als

unzweckmäßig erkennen , auf djc

Art und Weise seines studentischen
Lebens zurückführen. Kling^räfT wie
auch Herr Langwerth behandeln die

Angelepenhcit des ( orpslebens mit
einer Wichtigkeit, die dem unbe-
lani^i iien Freunde derWissenschaften
ein Lächeln entlockt. Den Heraus-
geber machen wir darauf autmerksam,
dafs in seiner Schilderung derHeidel-
ber^^er Zeit, die aclit Jahre umfafst,

ganz zurücktrittj mit welchem Stu-

dium (tt. was damit zasammenhängt)
sich sein Freund denn ^anz l eson-

ders beschäftigt hat. Auch sind die

vielen Notiten, die weiter nichts be*
richten, als Klint^^räfT wanderte da
und da hin, für einen weiteren Leser-
kreis unbedeutend. Wir haben aber
auch gefunden, dafs einige Briefe, in

denen der eifrige Wanderer seine
Beobachtungen u. jeweilige Gemüts-
verfassung f^chüdcrt , so schön ; ind,

dafs sie den poetischen Stimmungs-
bildern eines Lenau an die Seite
gestellt werden dürfen, Winde das
Lebensbild des Verstorbenen zu einer
Jugendschrift verarbeitet, — nichts
Köstlicheres könnte unserer reiferen

Jugend geboten werden als das Bild

einer solchtn kerndeutschen, kunst-
sinnigen, htjctim hildcten und eigen»
artigen l'trs nlichkeit.

Noch ein anderer Umstand macht
Ktinggräfs Aufzeichnungen so sehr
interessant. In seiner Bescheiden-
heit und Bedenklichkeit vers.1umte

es der Verstorbene, seine Gedanken
über irgend ein Thema der Kunst,
Frzichung. Tolitik u. s w, nach allen

Seiten hm vollständig durchzuar-
beiten und abzurunden Ober die-

selbe Sache ^ehri( 1> er einen P.rief,

eine Bemerkung fürs Tagebuch, und
später erörterte er den Punkt bei
einem verwandten Thema; zuweilen
folgt auch noch ein unvollständiger

Aulsatz. Aber stets betrachtet er die

Sache von einem neuen Gesichts-

punkt Wäre Klinggräff nicht sehr
reich, sondern nur mäfsig bemittelt

gewesen, dann würde er ein aus-
gezeichneter Schriftsteller geworden
sein, denn in dieser Hinsicht plagte

er sich wirklich. Weil ihn aber
die Not dM Lebens weht tarn
Srhreif)en zwang, so konnte er sich

gehen lassen, und da i&t nicht zu
verkennen , dafs er etwas planlos

arbeitete. In derselben Woche be-
handelte er die verschiedensten
Gegenstände, aber keinen so voll-

ständig, dafs eine Aufzeichnung für
sich allein Anspruch auf besondere
Beachtung hatte: seine Auslassungen
sind nur in ihrer Gesamtheit inter-

essant. Das ist natürlich eine un-
zweckrnitM^e Arbeitsweise: für den
mit psychologischem Blick begabten
Leser aber ist dieses ungeschminkte
Sichgeben ein Genufs Wie Natur-

forscher und Pädagogen uns in auf-
gezeichneten Beobachtungen den
l'ntwickelun^s'^an;^ des kindlichen

Seelenlebens von einem Tage zum
andern vorführen, so sehen wir hier
einen Mann vor uns, der in ernster

Weise an seiner eigenen Ausbildung
arbeitet und uns dabei die Bewegung
seiner GL-danken. Stimmungen und
Entschlüsse zu beobachten gestattet.

Klinggräflis Wesen ist deutsch bis
zum Extrem. Der Text , den er
nicht müde ward zu predigen und
auszulesen, lautet immer wieder:
Werdet deutsch! Deutsch in
Kunst und Stil, in Sprache und
Erziehung, im Denken und
F ü h I e n , im Wollen u. H a n d e I ti I

Nicht an den zu grofsen, zu
idealen Zielen krankt die
Welt, sondern an den zu
kleinen, zu e 1 e n d - k u r z s i c h

-

tigen! M ei ne Oberzeu j;; un g i 1. 1

,

dafs die Welt nurwieder durch
die Germanen, nur wieder
tlurch den gc r m a n isch-chr i s 1 1-

Geist gerettet werden kann.
Und ich traue unter den ger-
manisch« n \'o!kern nur dem
deutschen Volke zu, der Träger
dieses Geistes zu sein! So
bleibt der feste r,rund u. Boden, von
dem er alles ansieht, das reine Ideal

des Deutschtums. J. Honke.
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IV.

Methodische Obuutjen der
LeipzißcrSchuHiederbOcher.
Erläutert von 0. Fiohtner, Leipzig,

Verlag der DQrrschen Buchhand-
lang. 1897.

Verfasser giebt schätzenswerte lür-

iäateraneen und Anleitungen zum
Gebrauche seiner ganz trefflichen,

mit '^rofser Sor^^falt uml fachmän-
nischer Einsicht ausgewählten u. zu-
sammengestellten methodischen Sing-
übungen. Das Hrftchcn ciniifchlcii

wir aus voller Überzeugung zum
Stadium jedem Lehrer, der in der
Schule Singunterricht zu erteilen

hat, ganz besonders auch dem Ge-
sanglehrer am Seminare, dessen Aaf-
g-'ihc CS ist, ?cine Schüler bekannt
zu machen mit einer vernüntttgen,
wohl erprobten Methode des Voiks-
schulsing« ns ; wenn das Seminar in

diesem Funkte seine i'liichten ge-
wissenhaft erfüllte, dann würde die
7;ihl derer bald verschwinden, die

Sich noch immer der Linüchi ver-

schliefscn, dafs systematische, gesanf;*
technische Cbiinj^en zur Erteilung
fruchtbringenden, erziehlich wirken-
den Gesangunterrichts unbedingt
nötig sind. Faul.

V.

Liederborn Volks- und volks-

tümliche Lieder für Bürger-, Mittcl-

und höhere Schulen. Inhaltlich

geordnet und in 2- u 3Stiimni<^em

Satze, herausgegeben von A. Gild,

Rektor in Kassel. (Leipzig. Ver-
lag der Dürrschen Buchhandlung;.

1^2.) Heft I: Unter- und Mittel-

stufe. Preis 0,75 Mk. Heft II:

Oberstufe. Preis 0,90 Mk.

DerGesanglehrer findet im >Lieder-
born« eine reiche Auswahl von 364
Schulgesängen auf 3 Stufen verteilt,

gcsanrrlich wirkungsvoll für 2- und
3 stimmigen Kinderchor gesetzt. Die
Sammlung enthalt: Frühlingstieder;
Frohsinn, Gesang, Spiel; Mirsrh-
lieder; Wald-, Morgen-, Abend-
Wiegen-, Sommerlieder; Blumen- u.

Ticrlebcn : ücrbstlicder; Vergäng-
lichkeit und neues Leben; Winter-
ood Wethnachtslieder; Heimat und

Vaterland. Freundschaft; religiöse

Gesänge.
Beide Hefte sind Leitern von Schul-

churen zum Gebrauche zu empfehlen.
Paul.

VL

Choralschatz für die Schulen der
Provinz Brandenburg. Zwei Hefte,
geordnet u. bearbeitet von Theod.

Kraaae, Königl. Professor u. Mu^iik-

direktor etc. in Berlin, mit Ge-
nehminur.;; des Köni^l Konsisto-
riums der Provinz Brandenburg
herausgegeben. Berlin 1896. Druck
und Verlag von Trowitsach u. Sohn.

Das vorliegende erste Heftchen
(Preis 15 Pf.) enthält einstimmige,
nach der Schwierigkeit geordnete
Choräle (T( xte und Melodien über-

einstimmend mit dem »Evangelischen
Gesangbuch für die Provinz Branden-
burg* und mit dessen »Melodien-
buch«).
Die Sammlung wird, im Sinne des

verdienstvollen Herausgebers ge-

braucht, der i'tlegc geistUcher Musik
in Schule und Kirche wie im Hause
au Hilfe kommen. Paul.

VU.

Otto Bock, Deutsche sprachlehre.
Kill inifs-, WiederhülungS- und
Übungsbuch mil Berücksichtigung
des fremdsprachlichen Unterrichtes

für Schüler kaufmännischer und
gewerblicher Fortbildungsschulen
sowie zum Selbstunterricht. 108 S.

brosch. 80 Pf., geb. i Mk. Leipzig,

Ernst Wunderlich. 1896.

Das Buch soll Schülern , welche
neben dem deutsclien Unterricht

auch Unterricht im Französischen
und Englischen erhalten, in syste-

matischer Anordnun'4 eine handliche

Übersicht über das bieten, was der
elementare Unterricht gröfstenteils

bereits getrieben hat. was aber bei

£rfassung der Fremdsprachen be-
sonders in Erinnerung gebracht und
nicht selten nachgeübt und befestigt

werden muis. Der Übung und Be-
festigung dienen die Aufgaben. Fer-
ner sind an «gewissen Stellen kurze
Hinweise auf den mehr oder weniger
abweichenden Gebranch jener beiden
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Fremdsprachen eingestreut. Ich habe
schon an anderer Stelle (Deutschi:

Schulpraxis 1896, Nr. 11) daran er-

innert, dafs sich in dem deutschen
Sprnchljuch von Maj^cr Ahnliches
findet, und will hier ein Beispiel zum
Verfileich der beiden Bücher an*
führen. Den Abschnitt über das
Geschlecht der Hauptwörter schliefst

Boele nkit der Anmerlcnng: »Im
Frnnzüsischcn giebt es b!o(s Mas-
culina und Feminina , aber keine
Neutra. Le pcre, der Vater; la mcre,
die Mutter ; le fer, das Kisen. — Das
EncUschc hat für alle drei Ge-
schlechter nur eine Form: the =
der die = das«. Bei ^fsge^ heifst

CS (an mehreren Stellen des Textes):
»Das natürliche Geschlecht hat zwar
pyinfitifs auf dns c^mmmiti^chc Genus
jjehabt, ailein fast nur die hnjjlischc

Sprache hat sich ganz davon leiten

lassen. Die älteren Sprachen uivl

ebenso die deutsche, haben das (jc-

schlecht noch nach anderen Rück-
sichten , besonders lautlichen , be-

stimmt; denn sie gaben leblosen und
Gedankendingen das männliche und
weibliche Geschlecht . . Der Schüler
vergleiche , wie verschieden die
Sprachen in ihrer (icsehlechtsbe-

zeicbnung sind: arbor, terra i ie

ch£ne u. s. w. Da die deutsche
Sprache keine ausgepräcjten End-
ungen hat wie die lateinische ^us,

a, um), so wird das Geschlecht mehr
an den deutenden Adjektiven und
an dem Artikel bezeichnet, was
Einige verführt hat, letzteren fälsch-
lich (jcsrh!ech!s\vr)rt zu nennen.*
(Deutsches Sprachbuch I. 2. Aud.
S. 141 f.) Bock fügt also in der
Mauplsache die vergleichenden Hin-
weise am Schlüsse hinzu; Mager
hingegen hat dieselben viel häufiger

nnd so in den Text verftochten, dafs
sie kaum aus der Darlegung hcraus-

zutrennen sind und ganz eigentlich

dazu gebraucht werden, den Bau
der einen Sprache durch den der
andern zum Jjewufstsein zu bringen,
nach dem bekannten Worte: Wer
keine fremde Sprache versteht, weifs

nichts von seiner eigenen. Die Ver-
schiedenheit beider Bücher wird
wenigstens teilweise darin begründet
sein , dafs sie verschieden vorge-
bildete Schüler im Sinne haben;
weiteres über den * Parallelbetrieb«

will ich denen überlassen, die damit
zu thun haben.
Bocks Sprachlehre hat 3 Teile.

Der 2. Teil : Wortbildung und Worl-
bedeutung , bringt Zusammenstel-
lungen und Übungen, die ihren Stoff

in der Hauptsache aus der Umgangs-
sprache nehmen; man wird hinsu-
denken müssen, dafs die hier an-

gefangenen Faden bei der l.ekture

weiter gesponnen werden - Hie

andern beiden Teile sind: Die Wort-
arten (I), auch die Flexion und
Rektion mit umfassend , und die

Satz- und Interpunktionslehrc (III).

Diese Teilung entspricht ebenso dem
Herkommen wie der Inhalt im ein-

zelnen. Die Fassung ist da und dort

scharfer als gewöhnlich , so z. B.

wenn nicht von transitiven Zeit-

wörtern gesprochen wird, sondern
vom transitiven Gebrauche der-

selben; kleine sacliliche Ungenauig-
keiten will ich nicht anführen. Gegen
Kerns Auffassung des Satzes und
der Wortarien verhält sich Verf.

im ganzen ablehnend ; er erklärt also

den Satz als den »Ausdruck eines

Gedankens in Worten,« obwohl ein

Satz erst entsteht, wenn man dabei
das finite Verbum gebraucht

Fr. Franke.

Dmfc CMtIk, fXls Im Ntnmktirs s. S,
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Kritische Bemerkungen über Benekes Lehre

vom Seelenwesen.
Von H. Grabs in Glogau.

Der 100jährige Getyurtstag Benekes am 17. Februar d. J. hat

das Gedächtnis dieses Philosophen und Pädagogen, sowie die Er-
innerung an seine Schriften, Lehren und Verdienste wachgerufen.
Die »Deutsche Schule« hat im II. Hefte 1898 einen Aufsatz

'Friedrich Eduard Benekes Leben und pädagogische Bedeutung«
von Otto Gramzow in Berlin veröfTentUcht. In derselben sind die

«richteten Satze seiner Psychologie und des derselben zur Grunde
liegenden philosophischen Systems enthalten und wieder einmal
in Erinnerung gebracht.

Ohne Zweifel — das werde vorausbemerkt — gehört diesem
Manne für sein unermüdliches Streben, für seine Ausdauer trotz

des Mangels jeglicher Anerkennung unsere Sympathie und Hoch-
achtung. Das, was ich aus seiner Lehre herauszuheben be-

absichtige, der Seelenbegriff, bildet keineswegs den Mittelpunkt

seiner Arbeiten, in vielen Stücken hat er ungleich Besseres ge-

leistet. Vielleicht, dafs er hinsichtlich dieses Begriffs nicht alles

so fest und bestimmt erwogen hat, wie es den Worten nach lautet

;

manches kann man wohl auch in einem etwas anderen Sinne ver-

stehen. Aber den Philosophen ehrt man doch am besten damit,

dafs man seine Äufserungen so versteht und erwägt, wie sie lauten,

und auch die Konsequenzen daraus zieht, die er vielleicht selbst

nicht gezogen hat.

Bei der nicht unbedeutenden Verbreitung, die die Lehre
Benekes vor Jahrz'ehnten durch die Arbeiten Dresslers und Friedrich

Dittes* erfahren hat, dürfte es nicht unnütz erscheinen, wenn ich

einige der wichtigsten Sätze derselben aufs neue einmal einer

Kritik unterwerfe.

Pidafo^di« Studien. XIX. 5. IS

iJiyiiizea by CjüOgle



Mit einem Teil seiner Lehr- und Grundsätze mufs man sich

durchaus einverstanden erklären. Man kann ihm nur zustimmen,

wenn er das Prinzip aufstellt, die Psychologie sei auf die Be-
obachtung, nämlich auf die Selbstbeobachtung aufzubauen, wenn
er die alte Ansicht, die Seele bestehe aus drei Vermögen, dem
Erkenntnis-, Gefühls- und Willensvermögen, verwirft, wenn er

gegen den Materialismus sich erklärt, indem er sagt : »Alles Sub-
stanzteile (Substanz im Sinne von Materie) ist von dem Seelen-

begrUTe fern zu halten«, und wenn et das Seelenwesen als unräum-
lich, immateriell kennzeichnet, oder wenn er.s^[t: »Die Seele kann
nicht die Resultante materieller Vorgänge sein."

Ein anderer Teil seiner Lelirsätze, besonders seiner meta-

physischen Voraussetzungen, fordert jedoch zum Widerspruch auf.

Beneke lehrt : Die Seele ist «ine Vielheit von Einzelkräften. Seele

und Leib sind im Leben unauflösliche Einheit, beide sind ihrem

Grundwesen nach einander gleichartig, wenn auch nicht

gleich.

Die Behauptung, dafs Leib und Seele einander gleichartig

seien, kann nur so verstanden werden, dafs das Seelenwesen ebenso
wie der Leib keine strenge Einheit, sondern nur eine formelle

Einheit sei, ihrer inneren Struktur nach gewissermafsen dem Leibe
analog. Verweilen wir hirr ein wenig.

Die eben erwähnte Annahme über das Seelenwesen liegt dem
gemeinen Denken allerdings nahe. Wir fmden mittelst der Selbst-

beobachtung in uns eine Vielheit von Empfindungen, Vorstellungen,

Gefühlen, Begehrungen etc. Wir finden ferner, dafs dieses Mannig-
faltige von einander streng geschieden ist, die Vorstellung des

Weifsen von der des Schwarzen, die des Süfsen von der des

Sauern, die des Weichen von der des Harten, Rauhen u. s. w.

Dadurch wird uns die Meinung nahe gelegt: die Seele mufs auch
eine Vielheit sein, mufs aus vielen Elementen bestehen, ein

System, wie Beneke sagt, eng mit einander verbundener Wesen,
Urk'^af'^c oder Urvermögen genannt, die sich mit andern solchen

Wesen, Reize genannt, zu Vorstellungen verbinden. In weiterer

Konsequenz dieses Gedankens lehrt Beneke sodann : So viel Reize,

so viel Urvermögen, und: In der Seele bilden sich fortwährend
neue Vermögen an.

Übereinstimmend hiermit sagt Dressler, ein anerkannter Interpret

Benekcs (Die Grundlehren der Psychologie und Logik. III. Auf-

lage 1872. Leipzig Klinkhardt S. 14); -Jeder verschiedene Eindruck
mufs von einem einzelnen Urvermögen aufgenommen und verwahrt

werden, und jeder einzelne Sinn mufs daher gleich anfangs aus

vielen gesonderten Vermögen bestehen . . . Die Einheit, von
v.rlrher man mit Recht bei der Seele redet, ist strengste Vor-

bundt'uheit alles einzelnen in ihr : zunächst zu bestimmten Sinnes-

systemen und dann dieser Systeme zum Scelenganzen.«

biyiiizcQ by GoOglc
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Aus dem Angeführten geht klar hervor, dafs nach Benckcs
Meinung die Seele nicht ein einfaches, sondern ein zusammen-
gesetztes Wesen sei. Hiergegen erhebt sich sofort ein naheliegender
Gedankengang: Alles Zusammengesetzte fällt früher oder später

der Auflösung in seine Bestandteile anheim. Wie kann man eine

Fortdauer der Seele nach dem Tode festhalten, wenn dieses Wesen
auch eine Vielheit, eine Zusammensetzung wäre

!

Dann wäre auch nicht einzusehen, dafs die Psychologie durch
die Benekesche Lehre etwas gewonnen hatte. Im Gegenteil.

Während man früher nur drei Vermögen behauptete, sind nach
Beneke deren sehr viel mehr. Das geht unzweideutig aus Dresslers

Worten hervor: »Es mufs jeder verschiedene Kindruck von einem
einzelnen Vermögen aufgenommen und verwahrt werden, und
jeder einzehie Sinn mufs daher gleich anfangs aus vielen gesonderten
Vermögen bestehen. « (a. a. O. S. 15). Wenn Dressler unmittelbar

dahinter sac^t, dafs diese elementaren Vermögen erfahrungsgemäfs

zugleich m der mnigsten, unzertrennlichsten Verbindung existieren,

so ist damit gar nichts bewiesen oder erklärt, sondern einfach

eine Behauptung ohne Beweis aufgestellt. (Der Satz ist aber auch
gar nicht riditig. Nicht die Verbindung der Vermögen lehrt die

Erfahrung, sondern die Verbindung der psychischen Gebilde, der
Vorstellungen etc. im Bewufstsein).

Doch das nur nebenbei.

Gehen wir dem Benekeschen Gedanken, dafs sich der Seele

fortwährend neue UrvermÖgen anbilden, einmal weiter nach. Wie
soll man sich das vorstellen? Etwa den organischen Vorgängen
im Gehirn ähnlich, in welchen sich auch fortwährend neue Zellen

anbilden und alte auflösen !

Jedenfalls müfste dann das Seelenwesen — wohlgemerkt : nicht

vom Geist, sondern vom Träger der geistigen Thätigkeit ist die

Etede — einen Entwicklungsproeefs durchlaufen. Nun schliefst

aber jede Entwicklung eine Veränderung, ein Zunehmen ein. Die
Anwendung dieses Bcr^rift'^ mit" die Seele würde zu dem Schlüsse

nötigen, dafs auch üa.s Seeienwcscn an sich eine Entwicklung

durchlaufen müsse in der Weise, dafs sie an Gröfse zunähme.
Während sie beim Kinde noch klein, wäre sie beim Bilanne grofs,

beim vielseitig Gebildeten noch gröfser, bei bedeutender Ge-
lehrsamkeit so umfangreich, dafs die normale Schädelhöhle nicht

mehr geräumig genug wäre. Ist das nicht ein unmöglicher Ge-
danke?

Die Benekesche Lehre hat jedoch noch weitere Unzuträglich-

keiten im Gefolge. Wäre die Seele nämlich eine Zusammensetzung,
eine blofs formale Einheit, dann entbehrte sie der Selbständigkeit,

die jedem realen Wesen eignet, dann wäre sie niclit absolut. Und
doch sind wir zur Annahme eines selbständigen Seelen-

wescns als des Trägers aller geistigen Ereignisse gen<»tigt.
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Allerdings ist uns die Seele in der Erfahrung nicht gegeben,

wie z. B. das Selbstbewufstsein, swar ist sie nicht unmittelbar

wahrnehmbar, und doch müssen wir sie zu den Thatsachen des
Bewufstseins hinzudenken.

Die Existenz eines selbständigen Seelenwesens in uns wird

nämlich durch folgende Gedankenreihe erschlossen, ja geradezu

zur Gewifsheit

Ich finde in mir Empfindungen, Vorstdilungen, Gedanken u. s. w.

Können diese für sich bestehen? Jede Vorstellung, Empfindung
etc. ist ein Vorgang, ein Geschehen, ein Zustand. Jeder Zn-

stand aber setzt ein Wesen voraus, dessen Zustand er ist. Jedes

Geschehen erfordert einen Träger, in dem das Geschehen statt

hat. Ein Vorstellen ohne ein vorstellendes Wesen giebt es nicht,

ist ebenso wenig denkbar wie eine Bewegung ohne Gegenstand,
der sich bewegt, wie eine Kraft ohne Stoff. Dieses empfindende,

vorstellende, fühlende, wollende Wesen nun, in dem alle geistigen

Ereignisse sich abspielen, nennen wir Seele. Dieses Wesen kann

nichts Bezogenes, keine blofse Relation, ebenso wenig ein System
einzelner Vermögen oder ein Ergebnis verschiedener KrSfte sein,

sondern es mufs etwas selbständig für sich Bestehendes oder Ab-
solutes, eine Substanz im philosophischen Sinne sein. Nach der

Lehi e Benekes aber ist die Selbständigkeit des Seelenwesens nicht

gut denkbar.

Auch andere Erwägungen lassen die Lehre Benekes als un-

richtig erscheinen. So ist sie Z.B. auch nicht imstande die Ein-
heit des Bewufstseins genügend zu erklären. Diese Einheit,

d. i. die Thatsachc, dafs die durch die verschiedenen Sinne be-

wirkten verschiedenen Wahrnehmungen des Gesichts, Gehörs, Ge-

ruchs etc. in einem Bewufstsein zusammengefafst sind, wider-

spricht aufs entschiedenste der Annahme von einer Zusammensetzung
des Seetenwesens. Andernfalls müfste jeder Sinn einen besonderen
Träger seiner KmpfnicJungen - wie allerdings Dressler annimmt —
haben, das Auge einen andern als das Ohr, dieses einen andern
als der Geruch etc. Es könnte alsdann der Träger der Ge-
sichtsempfindungen nichts wissen von den Zustanden im TrSger
der Gehdrsempnndungen u. s. w. — Die Zusammenfassung der

aufserordentüch grofscn Mannigfaltigkeit der Sinneswahmehmungen
zur Finheit des Bewufstseins kann aus einer Mehrheit gesonderter

Vermögen nicht entspringen, sondern führt zu der Annahme,
dafs die Seele ein einfaches, ungeteiltes Wesen sein niufs.

Aber auch eine andere psychische Thatsache kann die be«

sprochene Hypothese, die Seele bestehe aus einer Vielheit von
Vermögen, nicht erklären, nämlich die Enge des Bewufst'
seins.

Man hat das menschliche Bewufstsein mit einem Auge ver-

glichen, das eine äufserst enge Pupille hat und daher in jedem

Dlgitizeo by v^oogle



Augenblicke nur eine ganz kleine Anzahl von Gegenständen zu

sehen vermai^. In ganz ähnUcher Weise können wir in jedem
Augenblicke mit unser Seele nur sehr wenige Vorstellungen klar

und bewufst auffassen und vorstellen. Diese Thatsache bt eben
die Enge des Bewufstseins.

Wie wäre diese Enge möglich, wenn man sich denkt, jede

Vorstellung sei an einen besonderen Träger, an ein besonderes Seelen-

element verteilt, die dadurch entstandene Vielheit aufs strengste

unter einander verbunden und so innig zusammenhängend ungefähr

wie die Zellen der Himmasse. Müfste dann nicht die ganze Fülle

der unzertrennbar verbundenen Vorstellungen in jedem Augenblick
in den Bewiif'-'^seinsraiini bineintreten, bezw. hineinzudringen suchen?
Müf'ite dann nicht ein tumultuarisches Durcheinander, eine heillose

Verwirrung im Geiste entstehen?

Ebensowenig wie die Einheit und Enge des Bewufstseins kann
man nach der Benekeschen Lehre eine andere Thätigkeit der Seele
erklären, nämlich das Denken, die Thätigkeit zu vergleichen, zu
urteilen, zu schliefsen, Be<:^riffe zu bilden und zu erklären.

Jedes Urteil enthält eine Beziehung zwischen zwei oder mehr
Vorstellungen: Wer da urteilt; a ist gleich o; a ist kleiner oder
gröfser als o; a ist dem o Shnltch: a ist die Ursache von o —
wer so urteilt, weifs nicht blofs die Vorstellungen a und o, sondern
denkt auch das Verhältnis, die Beziehung zwischen a und o. Dies

wäre unmöglich, wenn a und o als Vorstellungen verschiedener
Wesen angesehen werden müfstcn; denn das eine Seelenelement,

das die Vorstellung a hat, kann gar nichts wissen von der Vor-
stellung o, die einem andern Trager inhäriert.

Nun bt aber Thatsache, dafs wir alle möglichen Vorstellungen

urteilend zu einander in Beziehung setzen. Folglich inüssen alle

unsere Vorstellungen in demselben Weesen vereinigt sein : die Seele

kann keine Vielheit, auch keine bloss lormale Einheit, keine syn-

thetische Substanz sein.

Benekes Lehre Ist auch nicht geeignet, die Entstehung der
Raumvorstellungen , sowie der Vorstellungen von Dingen mit

mehreren Merkmalen i siehe O. Foltz, Die metaphysichen Grund-
lagen der Herbartschen Psychologie etc. Gütersloh, Bertelsmann

S. 12 u. f.) zu erklären. Ebenso ist sie zur Deutung des Ich-
bewufstseins nicht geeignet.

Fassen wir das Ich oder den khbegriff ins Auge.

Derselbe umfafst den mächtigsten Vorstellungskomplex des

Menschen. Alle Vorstellungen , die sich auf unsern Leib und
Geist beziehen samt den damit in Verbindung stehenden Lust-

und Unlustempfindungen und -Gefühlen, samt den Begchrungcn,
Befriedigungen u. s. w. gehören zu ihm. Wenn nun auch der

bei weitem gröfste Teil dieses Komplexes unbewufst ist, weil durch

Heterogenes gehemmt und unter die Bewufstseinsschweiie gedrängt,
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so ist derselbe dennoch wegen der unmittelbaren Beziehung sum
vorstellenden Wesen immer zum Aufsteigen ins Bewusstsein bereit.

Wie wäre das aber möglich, wenn jede einzelne Vorstellung, Er-

fahrung, Begehrung, Verabscheuung u. s. w. an verschiedene

Wesen oder Vermögen erteilt wären! Wie könnte dann die Be-

ziehung aller unserer inneren Zustände auf das eine ich statt-

haben !

Und noch eins.

Der Ichbegriff hat auch seine Entwicklung und unterliegt

mancherlei Veränderungen. Beim Kinde beginnt er mit der

Kenntnis des eigenen Leibes, welcher allmählich als Raumreihe
der Gliedmafsen vorgestellt wird. Später zieht sich der Begriff

mehr ins Innere zurück, wenn nämlich das Kind sich nidit bloss

als empfindend und bewegend, sondern auch als denkend und
wollend kennen lernt. Dann verlegt es sein Ich in sich hinein,

besonders in den Kovf Eine derartige kontinuierliche Weiter-

bildung der Vorstelluri i:; vom eignen Selbst wäre nach der Benekeschen
Lehre, die für jede i£aiphndung, Beobachtung u. s. w. ein besonderes

Seelenelement annimmt, nicht gut denkbar. Für sie pafst das

Goethesche Wort mit einer kleinen Abänderung:
Die Teile hat man wohl in der Hand,
Fehlt leider nur das geistige Band.

Nach der Benekeschen Lehre läfst sich auch schwerlich erklären,

wie das möglich ist, dafs das 7 jährige Kind ein Wissen davon
hat, dafs es ein und dasselbe ist, mit dem, welches ein Jahr vor-

her in die Schule eintrat, wie der 14 jährige Schüler zu dem 6e-
wufstsein kommt, dafs er identisch ist mit dem 12-, lojährigen

u. s. f. Diese Thatsache läfst sich auch durch den einfachen

Hinweis aut das Gedächtnis nicht deuten, sondern nur so, dafs

die verschiedenen Vorstellungen, die wir aus den verschiedenen
Lebensjahren von uns selbst haben, Vorstellungen eines und des-

selben WfsenFi, Krlelmisse eines und desselben Trägers der geistigen

Thätigkcit smd, dals der Vorstellende identisch ist mit dem Vor-

gestellten. Tritt im Menschen auch nur einen Augenblick eine

Störung dieses Bewufstsebis ein, nämlich des Wissens, dafs Subjekt
und Objekt der Gedanken ein und dasselbe sind, dann hat der

Mensch den Ichbegriff verloren, und er ist dem Wahnsinn ver-

fallen.

Vielleicht dafs man sich auf Wundt beruft, welcher ähnlich

wie ßenekc urteilt. Derselbe sagt (Grundzüge der physiologischen

Psychologie): »Auch der leibliche Organismus ist eine Einheit,

und doch besteht er aus einer Vielheit vtm Organen. Hier ist

es der ZusTmmcnhang der Teile, der die Minheit ausmacht. So
treuen wir auch im Bewufstsein sowohl successiv als gleichzeitig

eine Mannigtaltigkeit an, die auf eine Vielheit seiner Grundlage
hinweist. Die Seele ist also eine Einheit. Aber diese Einheit
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beruht nicht auf der Kiulachheit der Substauz, sondern vermutlich

auf dem Zusanunenbange vieler einfacher Wesen. In ihrem inneren
Sein ist sie eine ähnliche Einheit, wie lur die äufsere Auffassung
der Organismus, u. s. w.c

Darauf ist folgendos zu entgegnen

:

Allerdings erscheint uns der Körper als eine Einheit, die aus

einer Vielheit von Organen besteht. Genau besehen ist er jedoch,

wenn von den letzten oder einfachen Wesen die Rede bt, nicht

als strenge Einheit zu betraditen, sondern als eine atifserordentlich

grofse Vielheit, die aus einer Unmasse von Atomen besteht. Er
ist nur eine fo r male Einheit. Wollte man das Seelenwesen nach

dieser Analogie zusammengesetzt sich vorstellen, so wäre man
genötigt, ^e verschiedenen seelischen Funktionen an verschiedene

reale Wesen verteilt zu denken, und träte dadurch mit der Erfahrung
in Widerspruch. Übrigens scheint auch ein Schlufs von dem aus

Materie bestehenden Leibe auf das immaterieile Seeienwesen nicht

Stalthaft.

Der Gedanke, die Einheit der Seele werde durch die Ver-
bindung oder durch den Zusammenhang der verschiedenen

Kräfte, Vermögen etc. gewährleistet, kann also vor dem folgerichtigen

Denken nicht standhalten. »Eine Summe von Zuständen kann
wohl getragen werden von einer Summe von Wesen, aber der

einheitliche Gesamteindruck der Zustände kann ebenso wenig ge-

tragen werden von der blofsen Gesamtheit der Wesen, als eine

Summe von Denkern den Schlufssatz der Prämissen denkt, welche,

an die einzelnen Denker verteilt, von diesen gedacht werden«
(Volkmar). Eine solche Verbindung ist eine blofse Einbildung.

Dafs zwei getrennte Wesen von jemand als verbunden gedacht
werden, stiftet unter den Wesen selbst keine Verbindung von der
Art, dafs ein Gesamtzustand aus ihren einzelnen Zuständen resultierte.

Das ist nur denkbar, wenn die verschiedenen Zustände Zustände ein

und desselben Wesens sind. Eine Wechselwirkunij; der Euii)rindungen

unter einander, sodafs sie sich mit einander vrrl inden oder unter

cuiander in KonÜikt geraten, kann nur dann statt haben,
wenn sie als Zustände ein und demselben Wesen in*
härteren.

Wie man sich die Seele zu denken hat?

Dieses Wesen ist wie jedes andere Atom einfach und von
bestimmter Qualität. Wie die Atome, welche die Materie bilden,

unter einander eine grolbe Verschiedenheit der Qualitäten darbieten,

so wird dem Seelenatom auch eine von allen andern abweichende
Qualität zukommen. Vermöge derselben geht das Seelenwesen
zwar nicht die gew- )!mlichen chemischen Prozesse ein. denen die

Gehirnatome unterworfen sind, und nimmt darum auch nicht teil

an dem allgemeinen Stoffwechsel, steht jedoch mit dem Gehirn in

einem bestimmten Kausafanexus.
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Geigen die von Herbart und seiner Schule behaiiptete Ein-

fachheit der Seele sind von jeher, auch von Benekc und Ditles,

mannigfache Einwürfe gemacht worden. Man hat gesagt: Dann
mufsten die Vorstellungen in ein unterschiedsloses Eins zusammen-
fallen, CS müsse in dem einfachen Wesen ein Mischmasch entstehen,

wie wenn jemand in eine Flasche Tropfen der verschiedensten

Säfte gösse; ferner: das punktförmig gedachte Seeienwesen sei mit

der Thatsache des räumlichen Vorstellet^ unvereinbar; femer:
wenn dieses Wesen einfach und unveränderlich wäre, dann wäre
es ein Nichts, eine Null, dann könnte sich ein geistiges Leben
in ihm gar nicht entwicirrln n. a. m.

Diese und andere J-'inwendungen sind schon zu wiederholten

Malen widerlegt worden. Wer sich dafür interessiert, werde ver-

wiesen auf Ballauf, Von Beneke zu Herbart (Zeitschrift für exakte

Philosophie. IV. 1864 S. 75); O. Flügel, Einige Mifsverständnisse

des Dr. Dittes betr. die Metaphysik und Psychologie Herbarts

(Dittes über die praktische und theoretische Philosophie Herbarts.

Lanj^ensalj^a 1886); O. Foltz, Die metaphysischen Grundlagen der

Ilerbartschen Psychologie. (Gütersloh, Bertelsmann).

II.

Die Pflege des geschichtlichen Interesses.

Von Dr. M. Schilling.

Grundlegende Betrachtung.
Von der PllcLie des geschichtlichen Interesses will ich zu Ihnen

spreclu-n. Um für die spateren Ausführungen eine Grundlage zu

gewinnen, auf der wir uns leicht werden verständigen können,

dürfte es nützlich sein, in knappen Umrissen zunächst den Begriff

des Interesses zu bestimmen und auf seine Bedeutung für den
erziehenden Unterricht hinzuweisen, sodann die Entwickclung, oder,

um es einfacher auszudrücken, die Vurstufen des geschichtlichen

Interesses darzulegen, und drittens auf die Hedeutunt? der Phan-

tasie für die Pflege des geschicnüichen Interesses autmcrivsain zu

machen.

>i Vortrag, ^rehaltcn auf der Hauptversanrnilung der Lehrer de» !»•

spektionsbezirks Zwickau 1S9S.
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I. Das Interesse ist ein Geisteszustand, eine derartige Ver-

fassung des Seeleninhaltes, dafs der Mensch getrieben wird, nach

gewissen Richtungen hin alles, was in den Bereich seiner Wahr-
nehmung tritt, einer prüfenden Betrachtung zu unterziehen und
das ihm Zusagende seinem Geistesleben einzuverleiben. Diese

Verfassung des Seeleninhalts ist mit dem wohlihuenden Gefühle

wachsender Kraft verbunden. Das Interesse ist, kurz gesagt, das

Streben nach Weiterbildung.

Für die Erziehung kommt jedoch das Interesse in Frage, das

aus der Natur, dem Wesen eines Unterrichtsstoffes entspringt, ein

Interesse also, das frei ist von jeglicher Reflexion über den künf-

ü^en Vorteil gewisser Kenntnisse; das nicht im Dienste kalten,

nüchtern erwägenden, engherzigen Nützlichkeitsstrebens steht. Wir
Itönüen es da» unmittelbare, oder das reine Interesse nennen.

Seine Befriedigung ist stets mit einem neuen Aufziehe des Geistes»

und GemOtslebm verbunden.
Dieses Interesse ersetzt in einem Alter, in dem der Wille

noch schwach und infolgedessen das Pflichtgefühl noch nicht, oder

nur wenig ausgebildet ist, den kategorischen Imperativ der Pflicht,

den Antrieb, den in einem späteren Alter das Handeln durch das

Pflichtbewufstsein und Pflichtgefühl erhält.

Mit Recht wird das Interesse die Wurzel des Willens genannt,

und da die Willensbildung Hauptziel des erziehenden, nicht auf

blofse Dressur gerichteten Unterrichts ist, so ist die Belebung des

Interesses als die Hauptaufgabe des Unterridits zu betrachten.

Ein Unterrichtender ist nur in dem Grade Lehrer, als er das

Interesse zu wecken versteht. Nicht genügt hierzu schon ein be-

stimmter Wissensvorrat, eine gewisse fnchwissenschaftllchc Bildung.

Das ist nur die eine Voraussetzung — ein tüchtiger Gelehrter kann

ein sehr schlechter Lehrer sein; es bedarf weiter eines tieferen

Einblicks in das Seelenleben insbesondere der zu unterrichtenden

Altersstufe. Aus diesem Einblick wird die Methode geboren, die

Kunst, den Unterrichlsstofi" so darzubieten, dass er Interesse weckt.

Wer — vielleicht im Bewnfstsein tüchtiger fachwissenschaftlicher

Bildung — dieser Forderung sich entziehen zu können vermeint,

wer geringschätzig auf das, was man Unterrichtsmethode nennt,

herabblickt, verzichtet darauf, ein Lehrer zu sein. Er begnügt

sich mit dem handwerksmSUsigen Geschäfte eines Instruktors.

Gelingt es, das Interesse 7.u wecken nnrl zn fesseln, dann ist

der Zögling bis zu gewissem Grade auf eigene tüfse gestellt; mit

Lust wird er weiterschreiten.

Ehe man an die Aufgabe herantritt, geschichtliches
Interesse zu wecken, mufs man sich darüber klar sein, auf welche

geschichtliche Personen, Ereignisse und Zustände das Interesse zu

lenken ist. Aufs engste ist die Beantwortung der Frage mit dem
Zwecke verknüpft, den man dem Geschichtsunterrichte setzt; denn
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darnach sind die im Unterriclit zu behandelnden Gegenstände zu
bestimmefL Ich tnufs mich hier auf die Wiederbohing des aa
anderem Orte von mir begründeten Satses beschränken: >Der
Geschichtsunterricht soll die Gesinnungen bilden helfen, die den

Menschen befähigen, in sittliche Beziehungen zu den einzelnen,

wie zur Gesamtheit zu treten; ihn betahigen, ein gedeiiilichcs Ge-
meinsdiaftsleben innerhalb der Familie « der Gemeinde und der

Nation zu fuhren zum Segen der Gegenwart, wie der Zukunft.«')

Von dieser Zweckbestimmung aus lassen sich die Richtlinien

für das zu weckende geschichtliche Intere^;«;? /iehen; doch halte

ich es nicht für notwendig, hier näher daraut einzugehen.

2. Wir kommen zum zweiten Punkte der grundlegenden Be-

trachtung, den Vorstnfen des geschichdidien Interesses.

Als eine solbbe, wohl als die erste« ist das 8ya|)atbetiache Itkter'

esse zu betrachten, der Zug des Menschen zum Menschen, seiiie

Teilnahme an dem Thun und Leiden eines gleicheenrteten Wesens.
Die günstigste Vereinigung» aller Bedinguni^'en f ir dit- Kntstehnng

des sympathetischen Interesses bietet die i amiiie aii eine clcuicn-

tare Form des Gemeinschaftslebens.

Und weiter : In demselben Grade, als das Kind mit Personen,

die aufserhalb der Familie .stehen, in Berührung und Gemeinschaft
tritt, erweitert sich das sympathetische tnteresse zu verschiedenen

Formen des gesellschaftlichen Interesses. Unter Nacbbarskiadero,

den Kindern einer Strafse, derselben Schule, unter der Jugend
eines ganzen Dorfes entwickelt sich ein Gemeinschaftsbewu&tsetn,
eine Form des Interesses, das über den Kreis der Familie mehr
und mehr hinauswächst.

Das sich erweiternde Gemeinschaftsleben drängt den Ver-

gleich auf zwischen der Eigenart der Personen des engeren und
der Personen des weiteren Kreises in ihrem Thun und Lassen,
ihren Vorzügen und Mängeln. Aus diesem Vei^leiche entspringt

der Reiz der Neuheit und aus ihm der Trieb, zu den bisher ge-

wonnenen Erfahrungen neuen Zuwachs zu empfangen. Dieser
Trieb ist eben der dem Interesse charakteristische Zug.

3. Und nun noch einige Worte über den dritten Punkt
unserer grundlegenden Betrachtung!

Die Beschäftigung mit der Geschichte setzt die Fähigkeit

voraus, das Interesse über den Kreis der unmittelbaren Erfahrung
hinaus zu enveitern, in fremde, fern nhlic£^*ende Verhältnisse so

lebhaft sich zu versetzen, dafs das Vergangene als ein Gegen-
wärtiges empfunden wird.

Je umfänglicher und mannigfaltiger sich einerseits das Vor*

') über die Gruiidsälzc der Auswahl, Anordnung und Behandlung des

Lehrstoflfes für den Geschicht*=tint< rricht. Sonde rahdruck aus der S4chs<

Schulzcitung. Leipzig, J. KlinkhaiUi, 1897. S. b u. 9.
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stcllungsleben des Kindes gestaltet, je weniger festgefügt aber

anderseits die Vorstellungsreihen in sich und unter einander sind,

desto leichter gehen die einzelnen Vorstellungen und Vorstellungb-

rethen neue Verbmdiingen ein: es entstehen Phantasiegebilde. An
jedem dieser Gebilde haftet wiederum der Reis der Neuheit : daher
die r.ust der Kinder am und zum Fabulieren; das kritische Ver-
mögen ist noch wenig entwickelt: daher der fast feierliche Ernst

solchen Phantasiegebilden gegenüber; daher die Leichtigkeit, mit

der die für das Kind fast unbegrenzte Möglichkeit für Wirklich-

keit genommen wird.

Vermöge der Beweglichkeit des Vorstellungsiebens zeigt das

Kind schon in frühem Alter grofse Freude an Erzählungen von
anderen Menschen und deren Schicksalen. Ob diese Menschen
dem oder jenem Volke angehören; ob die Ereignisse sich wirklich

zugetragen haben oder blofo erfunden sind, ist ihm zunächst ganz
gleichgültig.

Mit dem noch geringen und wenig festgefügten Vorstellungs«

vorrate hängt es auch zusammen, dafs das Kind erhaben ist über
Zeit und Raum. »Es war einmalc — das genügt ihm vollständig;

gegen die Scliritte in den Siebenmeilenstiefehi hat es nichts ein-

zuwenden, es bedauert nur, nicht auch im Besitze solcher Stiefel

ZU sein.

Die im frühen Kindesalter noch unwillkürliche Phantastethätig-

keit gerät zwar mit zunehmender geistiger Reife mehr und mehr
unter die Herrschaft des Verstandes (das ist auch notwendig,

damit das Phantasieren nicht in Phantasterei ausartet), allein die

Phantasie ist neben der, wenn auch vorwaltenden Thätigkeit des

Verstandes für die Auffassung des Geschichtlichen stets von grofser

Bedeutung.

Wir sehen also: Schon im sympathetischen Interesse des
vorschulpfUcbtigen Altr r t^ereitet sich das geschichtliche Interesse

vor; schon im vorschiilpflichtigen Alter <-rweitert sich je nach den
Verhältnissen das sympathetische Interesse zu gewissen Formen
des gesellschaftlichen Interesses; schon das vorschulpflichtige Alter

fiberschreitet in seiner regen Phantasiethätigkeit die zeitlichen und
räumlichen Grenzen seiner Erfahrung, um Umgang zu pflegen mit
anderen Men iitn

Diese kindliche Eigenart müfstc, wollte man nur bei/ritcn

und m zweckmäfsiger Weise sie nützen, den Geschichtsunterricht

zum beliebtesten, anregendsten Unterrichtsgegenstande machen.
Ist er es denn auch? Nicht selten läfst die Schule das schon im
vorschulpflichtigen Alter angebahnte Interesse brach li^en und
verkümmern bis zu der Zeit, wo der Lehrplan Geschichte vor-

schreibt. Und dann kommt man den Kindern wohl gar noch mir
nichts dir nichts mit den alten Ägyptern, Phöniziern, Persern,
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Griechen und Römern ; oder stellt ihnen unversehens unsere ehren-

werten Altvordern vor.

An die eben flöchtig gekennzeichneten Vorstufen des geschicht-

lichen Interesses sollte die Schule anknüpfen und sie berücksichtigen,

schon bevor der lehrplanmäfsige Geschichtsunterricht einsetzt; auch

dein Spiel der Phantasie sollte man mehr Raum gewähren, als es

gemeiniglich wohl geschieht. Das erfordert schon die Kontinuität

der geistigen Bildung, das möglichst löckenlose, alle Bildungskeinie

berücksichtigende l-ortschreiten des Unterrichts.

Wir werden deshall) zunächst von der Pflege des geschicht-

lichen Interesses vor dem iehrplanmälsigcn Geschiclitsunterriclite,

sodann erst von seiner Pflege im eigentlichen üeschichtsunterrichte

zu sprechen haben.

1.

Die Pflege des geschichtlichen Interesses vor Ein-
tritt des lehrplanmäfsigen Geschichtsunterrichts.

I. In unserer grundlegenden Betrachtung wurde angedeutet,

dafs mit dem sich erweiternden Umgange des Kindes aus dem
sympathetischen Interesse gewisse Arten des gesellschaftlichen ent-

stehen; es wurde ferner darauf hingewiesen, dafs die rege Phan-

tasicthäti.»keit des Kindes bei noch wenig ausgebildeter Zeit- und

Raunivorstellung den thatsäch liehen Umgang mit Menschen
gern und leicht erweitert durch einen ideellen, in welchem noch

kein scharfer Unterschied zwischen blofsen Phantasiegebilden und
der Wirklichkeit gemacht und die Schranken der Zeit und des

Raumes noch keine, oder eine nur untergeordnete Rolle spielen.

An diese Thatsachen müssen wir die Erwägung schlielsen,

wodurch schon vor Beginn des lehrplanniälsigen Geschichtsunter-

richts das geschichtliche Interesse gepflegt werden kann. Wir
müssen folgendes im Auge behalten: Die Beschäftigung mit ge-

schichtlichen Gegenständen ist ein ideeller Umgang. Das Interesse

des vorschiilpflichtigen Alters bewegt sich im Kreise der Familie,

in den weiteren Kreisen der heimatlichen Umgebung und in dem
zeitlich und räumHch unbegrenzten Kreise der Phantasie.

Durch welche Unterrichtsgegenstände der ersten Schuljahre

können wir nun dem geschichtlichen Interesse Nahrung zuführen?

In dem Lehrplane für die einfachen Volksschulen des König-
reichs Sachsen heifst es 6: >Dic Realien finden ihre V^orbe-

rcitung durch den Anschauungsunterricht.« Diese Bestimmung
schliefst den schon ausgesprochenen Gedanken ein, dafs bereits vor
dem lehrplanmäfsigen Geschichtsunterricht das geschichtliche Inter«

esse angebahnt werden mufs; sie steht also einer einseitigen
Richtung de«; Anschauungsunterrichts entgegen, die nicht selten

eingeschlagen wird
, indem man vorwiegend naturgeschichtliche

Gegenstände behandelt und daneben die Sciiuibtube, das Scbul-
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haus, die Wohnstube u. dgl. Alle diese Gegenstände bieten dem
geschichtlichen Interesse keine Nahrung; wohl aber kann ilim

Rechnung getragen werden durch das Märchen und durch die

biblische Geschichte.
Dns Märchen bewegt sich meist im Kreise der Familien-

verhältnisse. Es kann manchen Beitrag zur PHcge des geschicht-

lichen Interesses, oder gewisser Vorstufen und Bedingungen des-

sdben liefern
;
ja, wenn es auch nur wäre, dafs die Märchenpersonen

und -Vorkommnisse, im späteren Unterrichte mit den wirklich ge«

sdiichtlichensusammengestellt, für letztere einen gemütvoll heiteren,

liebe Erinnerungen hervorzaubernden Hintergrund bildeten. Im
übrigen ist nicht zu unterscliätzen, dafs in manchen Mrirchen ^^'e-

wisse Verhältnisse früherer Kulturslufcu lui Durmubclicnschiaf
liegen, aus dem sie ein Erwachen im geschichtlichen Bewufstsein
des modernen Menschen erleben. Nur an einiges will ich erinneml
In den Märchen kommen Könige vor, die alles thun können, wozu
das Herz sie treibt ; denen keine Staatsgrundgesetze Schranken
ziehen und keine Parlamente drein reden, immerdar angethan mit

Krone, Scepter und Mantel. Das sind Könige so ganz nach dem
Sinne der Kinder. — Die Märchenkönige sind unmittelbare Hüter
des Rechts und der Gerechtigkeit; sie sind ferner im Verkehr mit
dem Volke durch keinerlei Hofceremoniell beengt. Da spricht der
Müller mit dem Könige wie mit seinesgleichen, und die schöne
MüUerstocbter wird Königin. — Als einst eine Königin die mit

reichem Brautschatze ausgestattete Tochter dem Bräutigam im
fernen Reiche zusandte, reiste die Prinzessin nicht im Salonwagen
eines Extrazugs, auch nicht in prunkend<jr Staatskarosse, sondern
sie ritt auf weifsem Pferde über Land. Unterwegs stieg sie nicht

im Hotel ab, sondern erquickte sich am kühlen Quell.

Mehr noch als das Märchen eignet sich die biblische Ge-
schichte zur Pflege des geschichtlichen Interesses. Es ist ge-

bräuchlich, diese Geschichten nur nach ethisch- religiösen Gesichts-

punkten zu betrachten; allein was hindert uns, die Aufmerksamkeit
der Km !er auch auf die historischen Momente derselben /u richten?

Es iiandeit sich hierbei freilich nicht um die vaterländische Ge-
schichte, auch nicht etwa um die jüdische, sondern um allge-
mein geschichtliche Thatsachen, d. h. um Thatsachen, die in der
Entwickelung der menschlichen Gesellschaft überhaupt, sowie einer

jeden Nation von Bedeutung sind, also um wahrhaft elementare

Bestandteile des geschichtlichen Lebens. In den Familiengeschichten

der Patriarchenzeit und in den Erzählungen aus der späteren Ge-
schichte des Volkes Israel treten uns derartige Elemente des ge-

schichtlichen Lebens in so anschaulicher Weise vor Augen, wie
das in den Überlieferungen unserer vaterländischen Geschichte

keineswegs der Fall ist. ich darf mich hier wohl auf folgende

Stichworte beschränken: Familie, Stamm, Volk; Vater,
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Füiiicr, König; Jäger, Hirt, Ackerbauer; wan-
derndes Volk, sefshaftes Volk; Freiheit, Knecht-
Schaft; Gütererzeugung, Güteraustausch. Diese
Verhältnisse stellen sich in jenen Geschichten in so einfacher, der

kindlichen Fassungskraft entsprechender Einkleidnng und in so

zusammenhängender, innerlich verbundener Aufeinanderfolge dar,

dafs wir wohl daran thun, die Gelegenheit zur Vemittlung von
Anschauungen zu benutzen, mit denen aller Geschichtsunterricht

arbeiten mufs; ohne deren Vorhandensein der spätere Gescbicibts-

untcrricht vielfach auf Sand bauen würde, oder, wollte er sie erst

erzeugen, häufig des passenden Anscbauungsstottes entbehren

müfste.

2. Indem die allgemeingescbtchtlichen Bestandteile der bibli-

schen Geschichte auch im Unterrichte der folgenden Stufen, im

3. und 4. Schuljahre zu berücksichtigen sind , wird hier noch

weitere Gelegenheit zur Pflege des gesciiichtlichen Interesses vor

dem eigentlichen Geschichtsunterrichte geboten. Ich denke zu-

nächst an den heimatkundlichen Unterricht.
Auch ihm werden häufig zu enge Schranken gezogen; man

bildet ihn gewöhnlich nach der geographischen, oder auch nach
der naturgeschichtlichen Seite hin aus. Das liegt nach meiner
Auffassung jedoch nicht in den Bestimmungen des Lehrplans für

die einfachen Volksschulen des Königreichs Sachsen, auch wenn
in manchem der gutachtlichen Berichte eine derartige einseitige

Betonung hervorkUngen mag. Zwar wird in § 6 b unter der Über-
schrift >Erdkunde€ die Heimatkunde besonders erwähnt, aber doch
eben nur in ihrer Bedeutung für den erdkundlichen Unterricht,

ohne dafs damit wohl gesagt sein soll, dafs hierin ihre Aufgabe
erschöpft sei. Denn nachdem in den allgemeinen Bemerkungen
zum Unterrichte in den Realien unter No. i<~-4 des Aasdiauungs-
unterrichts, in dem die Realien ihre Vorbereitung finden sollen,

ged.iciit t^t, heifst es in Pnnl:* 5: »In zweiklassigen Schulen um-
fal'st di i>elbc (nämlich der Anschauungsunterricht) auch die

Heiniai künde nebst den Anfangsgründen der Naturgeschichte«.

Daraus glaube ich folgern zu dürfen, dafs in der Heimatkunde,
ähnlich wie im Anschauungsunterrichte, d t e Realien, nicht nur die

Erdkunde, ihre Vorbereitung finden sollen.

Der heimatkundliche Unterricht des ? Schuljahres mehrglied-

riger Schulen wird, — und damit glaube icu mich in Übereinstimmung
mit dem Lehrplane zu befinden, — auf folgendes Bedacht nehmen
müssen: i. auf Geographisches, 2. auf Cäschichtliches, 3. (wenn
man das von dem Geschichtlichen im engeren Sinne trennen wiU)

auf Kulturelles (also auf Kinrichtungen des kirchlichen Lebens,
des Schulwesens, auf Wohlfahrts-, Sichcrheits- und Wohlthätigkeits-

einrichtungen, ferner auf Einrichtungen des Rechtsiebens, des Ver-

kehrs, des Gewerbes etc.) und endlich 4. auf Naturgescliichtliches.

i
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Wir haben hier, wo sich's um die Pflege des geschichtlichen

Interesses handelt, es nur mit Punkt 2 und 3 zu thun.

Im Anschauungsunterrichte des 3. Schuljahrs, also in der
Heimatkunde, wird man die Gel^enheit wahrnehmen müssen,
die Kinder mit den Zeugen der Vcr-^^nrcjonheit in der nächsten
und näheren Umgebung bekannt zu mactien ; und wenn noch so

uenig vorhanden ist, soll man sich auch das Wenige nicht ent-

gehen laawn. bi Zwidcau haben wir z. B. noch einige Reste der
Stadtmauer, einen Mauerturm, noch ein Stück des alten Stadt-

grabens; wir sprechen von einer äufseren und inneren Plauenschen,
T eip/iger, Dresdener und Schneeberger Strafse; wir ha))en Schlofs

Osterstejn, ein Haus, in dem Luther während seines Aiiicnthalts in

Zwickau wohnte, euic an das im 30jährigen ixncge verschwundene
Dorf Osterweih erinnernde OsterweUistrafBe etc. Mit Hilfe solcher

Erinnerungen und einer Abbildung der alten Stadt läfst sich z. B.

ein Bild der Stadt mit ihren Mauern, Gräben, Thoren und Türmen
entwerfen. Damit ist eine wertvolle Anschauung gewonnen. — Jetzt

haben wir gepflasterte Strafsen, Schleufsen, mit Steinplatten be-

legte Fufswege, Gasbeleuchtui^, elektrisches Licht, Droschken,
eine elektrische Strafsenbahn, jSsenbahnen, Postanstalt etc. Das
alles gab es frOher einmal nicht, z. B. zu der Zeit als Zwickau
noch mit Mauern und tiefen Gräben umgeben war. Wie mag es

da in der Stadt ausgesehen haben? Wie wird der Verkehr mit

anderen Orten bewirkt worden sein? Wozu die Mauern und
Gr&bea w<Al gedient haben? Und wer wohl die Mauern gebaut

und verteidigt hat.^

Selten wird ein Ort so arm an Zeugnissen aus der Vergangen-
heit sein, dals nicht nach irgend einer Richtung dem geschicht-

lichen Interesse etwas dargeboten werden könnte. Kirche und
Friedhof geben in der Regel manchen Anknüpfungspunkt. Das
P&rrarehtv bii^ manch wertvolle Erinnerung. Dort ist ein be>

sonders altertümliches Haus mit einer Jahreszahl und einem Spruche
über dem Eingange. Wie seltsam die Srhriftzeichen t'ebildet sind!

Von einem benachbarten Hügel, einer Schlucht, einem Baume,
einem Brunnen oder zerfallenen Gemäuer, von einer wüsten Stelle

im Walde berichtet räie Sage aus grauer Vorzeit.

Während die durdi den biblischen Geschichtsunterricht ver-

mittelten Anschauungen mehr allgemeingeschichtlicher Art in dem
bereits gekennzeichneten Sinne sind, vermittelt die Heimatkunde
ortsgeschichtliche Anschauungen. Diese können zu erwünschten

Anknüpfungspunkten für das in der Vaterlandskunde des

4. Schuljahrs xu erweiternde geschichtliche Interesse werden.

4. hu diesem Schuljahre, also der 5. Klasse der achtgüedei igen,

der 4. Klasse der 5;ie!icn;^^linf!crigen Scliule. greift der Unt<!rricht

über die nähere Umgebung hinaus. Um so schwieriger aber wird

es, das Interesse durch geeignetes Anschauungsmaterial zu fesseln.
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Die Darbietung geschichilicher Stoffe wird auf dieser Stute

wohl am zweckmäfsigsten an den geographischen Unterricht an-

geschlossen, da in der Vaterlandskunde das Geographische

im Vordergründe steht. Es hat sich diese Praxis herausgebildet«

obwohl in dem Begriffe > Vatcrlandskunde» an sich eine derartige

Ijcvoizugiing eines bestimmten Faches nicht Hegt, es vielmehr nur

folgerichtig sein würde, ihn als Konzentrationsbegriff für den in

weiterem Kreise sich bewegenden Realienunterricht zu betrachten,

entsprechend den engere Kreise bezeichnenden Ausdrucken »An*
schauungsunterticht« und »Heimatkunde«. Indes möchte ich zu-

nächst darauf hinweisen, dafs die Geographie mit Recht eine

associierende Wissenschaft genannt worden ist, die geeignet ist.

Verbindung unter mancherlei Kenntnissen zu stiften, die mein

vereinzelt stehen dürfen (Herbart, Umrifs pädagogischer Vortesungen,

Ausgabe von F. Bartholomäi S. 264 ). Daher ist es wohl zweck

-

mäfsig, in der Vaterlandskunde das Geographische in den Mittel-

punkt zu stellen und Anknüpfungen und Nahrung auch für das

geschichtliche Interesse bei dem das engere Vaterland behandeln-

den geographischen Unterrichte zu suchen.

Hierbei ist jedoch zu berücksichtigen, dafs die Kinder auch

dieser Altersstufe (9- 10 Jahre) für die Darbietung des Geschicht-

lichen in r e 1 r. :H_'schichtlicher F'orm noch wenig empfänglich sind,

und dafs aif Ii m diesem Alter die Zeitvorsteliung noch nicht so

weit entwickelt ist, dafs den Kindern bestimmte Zeitangaben aus

den verschiedensten Jahrhunderten etwas bedeuten. Willkommen
aber wird das Geschichtliche sein in einer poetisch verklärten,

durch die Phantasie belebten Form, zumal es sich in dem weitere
Kreise der Vatcrlandskimdc um Ereignisse, Personen imd Zustände

handelt, für deren Auffassung in der unmittelbaren Umgebung
des Kindes Anknüpfungen häuhg nicht gefunden werden, in solcher,

der kindlichen Eigenart entsprechenden Form stellen Sagen das

Geschichtliche dar. In ihnen, als den angemessensten An-
schauungsobjekten, findet daher das geschichtliche Interesse

auf dieser Stufe noch in erster Linie Befriedigung.

l)ei der Auswahl mufs das Augenmerk auf solche gerichtet

werden, deren Kern im spätem Geschichtsunterrichte verwendet

werden kann, also auf Sagen, die sich auf das Schicksal oder

charakteristische Züge historischer Personen, das Schicksal von

Ortschaften, soweit es durch geschichtliche Ereignisse beeinflufst

worden ist, beziehen; ferner wird man solche berücksichtigen

müssen, die, wie z. R. die sächsischen Sagen von Gold- und Silber-

tunden, Ereignisse berühren, welche für den wirtschafthchen Auf-

schwung des Xandes, oder gewisser Gegenden von Bedeutung ge-

worden sind.

Auf diesem Gebiete ist freilich noch viel vorzuarbeiten. Es

ist nicht leicht, passende Stoffe in genügender Menge zu hnden;
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der weitaus gröfste Teil der bekannten Sagensaiiinilungen bezieht

sich auf den Aberglauben früherer Zeiten» wie er in Teufels- und
Zaabereisagen zum Ausdruck kommt. Solche Sagen aber bieten

fi'ir die Pflege des geschichtlichen Interesses (wenigstens auf dieser

Stufe) keinen geeigneten Stoff. Immerhin sollte man auch eine

geringe Ausbeute nicht ungenützt lassen.

Geeignet z. B. dürften folgende Sagen sein: i. Mieskos Eiche.

Sage von der Burg Siebeneichen (Bunte Bilder aus dem Sachsen*
lande I, 42 fif.). Gegenstand: Die Mark Metfsen — Kimpfe zwischen
Deutschen und Slaven — Christentum und Heidentum). 2. Kaiser

Rudolf von Habsburg in Pirna (Bunte Bilder II, 84) Gegenstand:
Der Graf ist in Gcld\ erlegenheit (charakteristischer Zug\ die Stadt

leiht ihm eine Sucnme, er erstattet das Darlehn, als er Kaiser ge-

worden ist. 3. Sächsische Kunde (Blanckmeister, Sachsenspiegel).

Gegenstand: Markgraf Friedrich von Meifsen auf der Flucht;

Freiberger Bürger unterstützen ihn. 4. Freiberg die Getreue
(Blanckmeister

,
Sachsenspiegel). Gegenstand : Der sächsische

Bruderkrieg; der Rat sollte dem Kurfürsten Friedrich dem Sanft-

mütigen huldigen, bewahrt aber dem Herzoge Wilhelm die Treue.

5. Die 14 Nothelfer zu Gottleuba. Gegenstand: Die Husitenkriege.

6. Die Goldgrotte auf dem Valtenberge (Bunte Bilder I, 14$).

Gegenstand: Der Goldreichtum des Valtcnbergcs. 7. Auffindung

der Freiberger Silberschätze (Gräfse, Sagenschatz des Königreichs

Sachsen). Es können auch Erzählungen geboten werden, die, wie

der Prinzenraub, wegen ihres abenteuerlichen Charakters die

Phantasie lebhaft zu t^chäftigen vermögen.
Noch möchte ich bemerken, dafs die Verbindung des Geschicht-

lichen mit der Geo!:^'r:i|>hie eine Gefahr in sich birgt, die Gefahr
nämlich, ein buntes, das Interesse ertötendes Vielerlei zu bieten.

Davor mufs man auf der Hut sein. Und nochmals möchte ich

daran erinnern, dafs hier ausführiichere rein geschichtliche Dar-
bietungen nicht am Platze sind. So halte ich es für sehr gewagt,
Themen wie die folgenden, thatsächUch gestellten zu behandeln

:

»Zwickau im Husitenkriege — Thomas Münzer — Zwickau im
30jährigen Kriege — Zwickau in den Befreiungskriegen«.

Auch dient es der Pflege des geschichtlichen Interesses nicht,

nach Art mancher Lehrbücher an den Namen einer Stadt alle er-

langbaren geschichtlichen Notizen zu heften, als ob der Unterricht

auf späteren Stufen nie wieder Gelegenheit böte, geschichtlich

Wichtiges von jenem Orte mitzuteilen. Und selbst wenn die Ge-
legenheit nicht wiederkehren würde, wäre jenes Verfahren als un-

zweckmäfsig, weil dem geschichtliche Interesse nicht förderlich zu

erachten.

Ob es ratsam ist, im 4. Schuljahre allgemeine deutsche
Helden'^ngcn ZU behandeln, möchte ich hier nicht erörtern, wohl
aber möchte ich diese Frage Ihrer Erwägung empfehlen. Nur
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daran will ich noch einmal erinnern, dafs auch im 4. Schuljahre

die biblische Geschichte in ihren allgemeingeschichtlicfaen Bestand-

teilen für die Pflege des geschichtlichen Interesses zu verwerten ist.

Tl.

Die Pflege des geschichtlichen IntfMcsscs im lehrplan*
mäfsigen Geschichtsunterrichte.

Wir kommen nun zu dem zweiten Hauptpunkte, der Pflege

des geschichtlichen Interesses im lehrplanmäfsigen Geschichts-
unterrichte.

Die Pflege des gescfaidittichen Interesses ist aufs engste ver-

bunden zunächst (A) mit der Gestaltung des Geschichts-
Ichrplancs, sodann (B) mit der unterrichtlichen Be-
ll a n r! 1 tt n ries [geschichtlichen Stoffes. Hierauf soll im folgenden

eingegangen werden.

A.

Wir wissen, dafs das Interesse nur durch ein vertiefendes

Verweilen bei einem Gegenstande entsteht. In dem Umgänge
mit Personen werden wir dann erst warm, wenn uns längere Zät
hindurch Gelegenheit gegeben ist, mit ihnen zu verkehren, sie von

verschiedenen Seiten kennen zu lernen ; eine flüchtige, vielleicht

gar im Drange des Augenblicks erfolgte Vorstellung ist kein

Umgang, eine tUichtigc Unterhaltung über dieses und jenes er-

schUefst uns nicht den Blick in eine Menschenseele, einen Charakter.

Diese bekannte Erfahrung sollten wir uns für die Beschäftigung

mit der Geschichte zu nutze machen.
Ferner ist nichts der Entstehung und Erhaltung des Interesses

hinderlicher, als die Darbietung eines bunten Vielerlei.

Aus diesen zwei Bedingungen des Interesses, der Vertiefung

in einen Gegenstand und der Vermeidung eines zerstreuenden

Vielerlei, ergeben sich zunächst zwei Forderungen an den Geschichts-

lehrplan

:

I. darf der Plan für ein Schuljahr nicht zu viel,

2. nicht ein Vielerlei des Unterrichtsstoffes bieten.
I. Es leuchtet von selbst ein, dafs ein Zuviel das ruhige,

vertiefende Verweilen bei einem Gegenstande unmöglich macht.

Das Interesse wurde als die Verfassung des Seeleninhaltes be*

zeichnet, die das Verlangen erzeugt, neuen Zuwachs an Vorstellungen

zu erhalten. Wird nun aber das Kind mit Stoff" überhäuft, dann

tritt an Stelle jenes Verlangens das Gefühl des Überdrusses. Ein

Zuviel läfst das für das Interesse charakteristische Gefühl wachsen-

der Kraft nicht aufkommen, sondern erzeugt einen Druck, der

als Pein empfunden wird und leicht in das Geffibl der Unzulänglich-

keit der Kraft übergeht.

Als Beispiel für Darbietung eines Übermafses an Stofl* diene
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folgendes. Da schreibt ein Lchrplan für das 5. Schuljahr auf die

Zeit von den Sommerferien bis Michaelis vor: i. Die Sorben.

2. Die Mark Meifsen. 3. Konrad von Wettin. 4, Otto der Reiche.

5. Heinrich der Erlauchte und Friedrich der Gebissene. 6. Die
Raubritter. 7. Die alten Sachsen. 8. Friedrich der Streitbare.

9. Johann Uns. 10. Der Husitenkri^. Ii. Der Prinzenraub,

12. Ernst und Albert.

Das alles soll in etwa 14 Unterrichtsstunden behandelt werden.

Es sei mir gestattet anzudeuten, wie dieser Stoff anders verteilt

sein könnte. Ich setze dabei voraus, dafs das 5. Schuljahr nur Ims

zum Untergange der Hohenstaufen, das 6. Schuljahr vom Interregnum
bis zu Ende des 30 jährigen Krieges geführt wird. So würden die

ersten 5 Themen dem 5. Schuljahre zufallen, und zwar würden
die Sorben, die Mark Meifsen bei Heinrich 1. erwähnt werden,
Konrad von Wettin und Otto der Reiche sich unter dem Thema
»Barbarossa« einfügen, und Heinrich der Erlauchte würde in der
Besprechung der Zeit der Wirren unter den letzten Hohenstaufen
seine Stelle finden. Alles übrige wäre dem 6. Schuljahr zuzuweisen.

Nachdem bei Rudolf von Habsburg darauf hingewiesen worden
ist, dafs er, um die König^^gewalt zu befestigen, eine Hausmacht
gründete, könnte das nächste Thema lauten : »Wie es den Fürsten
aus dem Hause Wettin erging, als auch spätere Könige nach einer

Hausmacht strebten.« r-)al)ei mufs Friedrich der Freidif^«- nnd
Dietzmann erwähnt werden. Wir finden hier die Wettincr im
Kampfe gegen das Reichsoberhaupt. Das nächste Thema aber

lautet: »Wie ein Wettiner dem Kaiser grofse Dienste leistet, und
wie er dafür belohnt wird.« Bei der Ausfuhrung mufs freilich

etwas weiter ausgeholt werden. Es mufs von der Lage des Papst-

tums, von Kaiser Sigi^ninnd und dem Konzil zu Konstanz, von
Hus und dem Hu.sitenknegc gesprochen werden. Da nun greift

Markgraf Friedrich der Streitbare ein. Er wird zum Kuriursten

ernannt. Die Wettiner treten in den höchsten Reichsadel ein.

Hieran schliefst sich weiter das Thema: >Wie Friedrichs Sdhne
über der Teilung des väterHchen Besitzes in Streit geraten.* So
gelangen wir zum Bruderkriege, dem Prinzenraube und zur Teilung

der Familie in die ernestinische und in die albertinische Linie.

Diese Vorkommnisse lenken auch den Blick auf das Reichs-

oberhaupt Wie mochte es um dessen Ansehen und Macht be-

stellt sein, wenn das alles unter seinen Augen geschehen konntet
Bei dieser Anordnung verteilen sich jene Stoffe auf eine

wesentlich längere Zeit, gleichzeitig aber werden sie mit der Reichs-

geschichte in engste Verbindung gebracht. Wollte man diesem
Gange entgegenhalten, dafs die Reichsgeschichte dabei doch zu

kunt abgefunden werde, so wäre su erwidern, dafs die Reichs-

geschichte des 14. und 15. Jahrhunderts für die Volksschule über-

haapt wenig Erspriefsliches bietet, und dafs es für den Unterricht
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und für die Pflege des geschichtlichen Interesses nur einen Vorteil

bfMleutet, wenn die Laode^eschichte mit derartig interessanten

Stoffen in den Vordergrund gestellt werden kann.

2. Wir kommen nun zu der zweiten, ebenfalls aus einer Be-

dingung des Interesses abgeleiteten Forderung für den Lehrplan

Sie wurde zunächst negativ ^efafst : Der T.ehrplan soll nicht

ein verwirrendes Vielerlei bieten. Das Vielerlei wirkt

hemmend und verwirrend, denn je mannigfaltiger die Vorstellungs-

gebiete sind, desto mehr häufen sich die Verschiedenheiten und

Gegensätze. Es kann sich infolgedessen nicht die Klarheit der

Anschauung, auch nicht die Lebhaftigkeit und Wärme des Gefühls

einstellen, die ebenfalls Bedingungen des Interesses sind. Die

Klarheit setzt eine gewisse Gleichartigkeit und Harmonie des

Seeleninhaltes voraus.

Deshalb dürfen wir den Kindern innerhalb eines Schuljahres

nicht Gegenstände aus den verschiedensten Zeiten und Gebieten

der Geschichte darbieten, dürfen wir sie nicht führen von der

Urzeit der deutschen Geschichte bis herauf zu dem jähre 1871

oder gar 1888. Welche Verschiedenheiten innerhalb eines solchen

Ganges hinsichtlich des Schauplatzes der Begebenheiten, der Sitten

und Gebräuche, der religiösen, sozialen, politischen und wirt-

schaftlichen Verhältnisse' Und das alles im Laufe eines Unterrichts-

jahres bei wöchentUch 2 Stunden! Am Ende des Unterrichtsgan^cs

mufs es dem Kinde zu Mute sein wie dem Besucher einer Ge
roätdegalerie, der in kurzer Zeit, dazu noch zum erstenmale in

in seinem Leben, 20 Säle hintereinander durchwandert hat.

Sie wissen, meine Herren, dafs sich diese Praxis mit der

Methode der konzentrischen Kreise verknüpft hat. Die müssen
wir aufgeben.

Nicht will ich darauf eingehen, in welch steigende Bedrängnis

bei diesem Lehrgange man von Stufe zu Stufe gerät; es kommt
mir hier nur darauf an aus/us})rechen, dafs die konzentrischen Kreise

in solcher, übrigens auch die einzelnen Unterrichtsfacher isolierender

Ausgestaltung ein Hindernis für da«? Zustandekommen und die

Erhaltung des geschichtlichen Interesses sind.

3. Wenn es richtig ist, dafs das geschichtliche Interesse aus

dem sympathetischen sich entwickelt, so hat drittens der Lehrplan

dafür zu sorgen, dafs die Beschäftigung mit der Geschichte sich als

ein erweiterter Umt^ang mit Menschen darstelle. Zu dem
Zwecke sind in den Mittelpunkt epocheinacliender Ereig-
nisse Personen zu stellen. Zwar ist der Begriff des Umgangs
auch auf die Beschäftigung mit den durch menschliche Tbätigkeit

hervorgebrachten Zuständen auszudehnen; allein die Kenntnis des

Zuständlichcn mufs aus der Betrachtung der Verhältnisse, unter

denen die Personen sich entwickeln, unter denen sie handeln und

leiden, auf deren Veränderung sie hinarbeiten, hervorwachsen

;
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denn die Betrachtung des Zuständlichen an sich, d. h. getrennt

von dem Interesse an Personen, ist, wenigstens für das Lebens-
alter, mit dem wir es zu thun haben, zu abstrakt. Deshalb scheint

mir die starke Hervorhebung des Zuständlichen, wie sie neuerdings

wiederholt empfohlen worden ist und z. B. in dem Buche von
Weigand und Tecklenburg (Deutsclie Geschichte Nach den Forde-

rungen der Gegenwart) meines Erachtens in ubcrschwengUcher
Weise zur Darstellung gekommen ist, nicht empfehlenswert für

die Pflege des geschichtlichen Interesses. Anderseits möchte ich

nicht etwa der biographischen Methode das Wort reden. Es ist

immerhin noch ein grofser Unterschied zwischen ihr und dem Ver-
fahren, nach welchem Personen in den Mittelpunkt gewisser Zeit-

abschnitte gestellt werden.

4. Eine weitere Forderung für den Lehrplan ergiebt sich aus

der bekannten Thatsache, dafs nur solche StolTe das Interesse

wecken, die der geistigen Entwicklungsstufe der Kinder ent-

sprechen.

Man kann in gewissem Sinne recht wohl von einem Parallelis-

inus der Einzel- und der Gesamtentwicklung sprechen, wie man
ja auch keinen Anstofs daran nimmt, von der Kindheits-, Jünj^Iings-

und Mannesperiode eines Volkes zu sprechen. So darf man denn
wohl auch behaupten, dafs sich in der Bildung der Gegenwart die

Ergebnisse der Entwicklung der Menschheit konzentrieren. Es
würde sich aUo in der Entwicklung des Individuums die Entwicklung
der Menschheit, oder doch die Entwicklung der Nation in verdichteter

Weise wiederholen.

Demnach müfsten dem Interesse eines früheren Lebensalters
rl;f früheren Perioden der menschheitlichen, oder der nationalen

Entwicklung entsprechen, oder — wie man sich auch auszudrücken

pflegt kongenial sein. Diese Annahme wird auch durch die

Praxis bestätigt, indem von praktischen Schulmännern darauf hin-

gewiesen worden ist, dafs frühere Gescfaichtsperioden wegen der
gröfseren Einfachheit der politischen, sozialen und wirtschaftlichen

Verhältnisse von einem früheren Kindesalter leichter aufgeCafst

werden, aks s{)atere.

Zu demselben Ergebnisse mufs übrigens auch die Erwägung
über den ursächlichen Zusammenhang der geschichtlichen Ereignisse

führen. Darnach ist es doch klar, dafs die G^enwart die meisten

Voraussetzungen hat, und dafs die Summe der geschichtlichen

Voraussetzungen immer kleiner werden mufs, je weiter man in

die Vergangenheit zurückgeht. Daher mufs wohl auch das Ver-

ständnis weiter zurückliegender Verhältnisse leichter zu vermitteln

sein, als das der Gegenwart sich nähernder.

Will also der Lebrplan der Pflege des geschichtlichen Interesses

dienen, so mufs er von der Vergangenheit nach der
Gegenwart hin fortschreiten. £s verrät eine ganz ober-
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flächliche, eine rein mechanische Auffassung des Grundsatzes

»Vom Nahen zum Femen,« wenn man den Geschichtsunterricht

mit der Gegenwart beginnt und rückwärtsschreitend ihn fortführt.

Ks li< dal »ei eine Verwcchsluni^ des psychisch Nahen mit dem
zeitlich und räiimhch Nahen vor. Nicht ininier deckt sich beides.

Damit ist keineswegs gesagt, dafs der vorwärtsschreitende

Unterricht die Verhältnisse der Gegenwart nicht berücksichtigen

dürfe. Das wird er aus guten GrOnden wohl tbun, nur in ganz
anderer Webe, als der ruckwftrtsschreltende Gang.

Es ist anderseits damit aber auch nicht behauptet, dafs der

Lehrplan, um der Pflege des Interesses Rechnung zu tra^. Schritt

um Schritt den proj^resstven Gan^^ einhalten müfste ; denn innerhalb

der einzelnen, in vorwärtsschreitendem Gaiii^e auf" einander fohlenden

Zeitabschnitte wird immerhin zu erwägen sein, durch welclies Er-

eignis, oder durch welche Person das Interesse am stärksten erregt

werden kann. So kann es geschehen , dafs der Lehrplan den
Gruppen nach zwar progressiv angelegt ist , dafs innerhalb der

Gruppen aber unter Umständen zunächst ein späteres Ereignis,

ein Ereignis oder eine Person, auf die das meiste T.icht fällt, ins

Auge zu fassen ist. So wäre z. B. vor Behandlung der alten

Deutschen zu Oberlegen, ob man nicht mit Vorteil von Hermann
dem Cherusker ausgehen könnte. Den Anknüpfungspunkt bietet

Kaiser Au;^ustus, der atis der biblisclien Geschichte bekannt ist.

Die Betrachtung,' der Zustände während des hiterrei^nums könnte
vielleicht an Rudolf von Ilabsburg angeschlossen, die Geschichte

Luthers mit dem Auftreten Tetzeis begonnen werden. Es wird

an Hus angeknüpft, der schon seine Stimme gegen den Ablafs

erhoben hatte. >Wie ein Ablafskrämer in sächsischen Landen
seinen Mandel treibt. = Dieses Thema würde dann an der Spitze

der Keformatic»ns^'i schichte stehen. Die Ereignisse wären alsdann

bis zur Verbrennung der Bulle 1520 zu verfolgen, worauf man
auf Luthers Jugendgeschichte zurückgreifen konnte, um zu zeigen,

wie der kühne Mönch dazu gelangte, gegen eine Einrichtung der

römischen Kirche und schliefslich gegen das Papsttum überhaupt
zu protestieren.

5. Und nun nur noch eine Bemerkung zum Lehrplane I Es
mufs dafür gesorgt werden, dafs die Fühlfäden des Interesses in

den später dargebotenen Stoffen auf Verwandtes treffen. Steht

das Neue in keinem inneren, vielleicht nicht eunnal in einem
äufseren Zusammenhange mit dem bereits Angeeigneten, so läfst

es kalt. Das Gefühl wachsender Kraft erstirbt, wenn die ange*
sponnenen Fäden nicht fortgeleitet werden.

Der Ia ht plan hat daher nicht nur innerhalb derselben Klasse,

sondern durch alle Klassen hindurch die Stoff e so zu ordnen,
dafs die Herstellung gröfserer Zusammenhänge
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und die Gewinnung weiterer Gesichtspunkte er-
möglicht wird.

R
Solche Zusammenhänge herauszuarbeiten, den Blick für ge-

schichtHche Entwicklung alhnählich /u schärfen und zu erweitern,

ist Aufgabe der unterrichtlichen Behandlung der Lcluplanstoffe.

So kommen wir zum letzten Punkte unserer Betrachtung, der

Pflege des geschichtlichen Interesses durch die
unterrichtliche Behandlung.

I. In dem T.ehrplanc werden gewöhnlich die Gegenstände

nur ganz allgemein bezeichnet, obwohl es recht nützlich wäre, hier

schon die Themen konkret zu fassen. Jedenfalls aber mufs das

im Unterrichte geschehen. Hier dürfen keine rein formalen Themen
gestellt werden. Die Geschichtsstunde darf z. B. nicht beginnen:

»Wir wollen heute von Bonifatius sprechen.« Oder: »Wir wollen

heute weiter sprechen von Dr. Martin Luther.«

Das Thema mufs aus der Behandlung des vor-
hergehenden Stoffes herauswachsen und zu-
gleich einen bestimmten Hinweis auf das zu
erwartende Neue enthalten. Dadurch wird das die

Erhaltung des Interesses fördernde lückenlose Fortschreiten des
Unterrichts gesichert.

Ich wähle ein Beispiel aus dem Plane für das 6. Schuljahr,

die 3. Klasse euier achtstufigen Schule.

Die Reformationsgeschichte ist durch die Behandlung des
Themas abgeschlossen worden: »Wie der Kaiser die Reformation
durch Krieg zu unterdrücken sucht.« Hierbei ist natürlich von
dem Augsburgischen Religionsfriedcn die Rede gewesen. Der
Papst erkannte diesen Frieden nicht an. Darin lag die Gefahr

eines neuen Kriegs. So gelangt man zu dem Thema: »Wie ein

neuer Religionskrieg entstand.« Nun wird zunächst die Vor-
geschichte des Krieges behandelt (Jesuiten — Ferdinand von
Steiermark und Maximilian von Bayern — Union und Liga), so-

dann wird übergej^angen zu den böhmischen Ereignissen, und mit

der Gegenreformation in Böhmen schliefst die Behandlung dieses

Themas ab. Daran reiht sich die neue Aufgabe: »Wie Kaiser

Ferdinand das evangelische Bekenntnis auch im deutschen Reiche

auszurotten versuchte.« Man gelangt hier bis zu dem R titutions-

edikte von 1629. Nachdem den daraus sich ergebenden Befürch-

tungen für den Fortbestand des evangelischen Bekenntnisses Aus-
druck gegeben worden ist, wird die Frage aufgeworfen : »Ob das

Restitutionsedikt wohl ausgeführt worden sein wirdN Da ist nun
der Entlassung Wallensteins zu gedenken und von Gustav Adolfs
Siegeszug bis München zu sprechen. An die Schilderung der Lage
des Kaisers und Maximilians von Bayern reiht sich die Frage:

•Wer wird dem Kaiser nun aus der Not helfen?« Die Geschichte

Digrtized by Google



des 30jalirigen Krieges wird unter diesem Thema bis zum Tode
Gustav Adolfs fortgesetzt. Dann folgen noch die beiden Themen

:

»Wie der Krieg ein Ende nahm« — und »Was unser Vaterland

im 30jährigen Kriege gelitten hat.« Damit schliefst die Jahres-

aufgäbe des 6. Schuljahrs ab.

Dieses Beispiel soll zeigen, dafs die unterrichtliche Behandlung
schon durch die Themenfassung das Interesse der Lernenden wecken
und weiterleiten kann.

Ich gehe über zu einem neuen Punkte.

2. Indem die Aufgabe mi dem Ergebnis der vorhergehenden
Arbeit erwächst, erhalten die Kinder gleichzeitig einen Einblick
in den Zusammenhang der Ereignisse, der ihnen in

kurzer Zeit die Beherrschung eines kleineren Gebietes ermöglicht,

sie also schon biald einen Erfolg der Arbeit empfinden läfst. Das
ist wichtig. Jeder Erfolg erfreut und giebt neuen Antrieb zum
Vorwärtsstreben. Wichtig ist der Einblick in den Zusammenhang
der Ereignisse auch deshalb, weil alles im Bewufstsein vereinzelt

Stehende keinen Beitrag zur Kraft des Interesses liefert.

Wir erkannten es schon als eine Aufgabe des Lel^rplanes,

den Unterrichtsstoff so anzuordnen, dafs durch alle Klassen hin-

durch Zusammenhänge hergestellt und immer weitere Gesichtspunkte
gewonnen ; dafs Beziehungen zwischen zeitlich zwar au'^einander-

liegenden, doch aber von gleichen oder ähnlichen Ursachen be«

wirkten Ercignis.scn und Zuständen aufgedeckt werden können.
Diese Zusammenhänge nachzuweisen, den Blick zu erweitem ist

nun eben Sache der unterrichtlichen Behandlung.
Es iniifs z. B. verwunderlich erscheinen, dafs Kaiser und Papst,

die auf dem Reichstage zu Worms 1521 zusammenwirkten, um
dem sich regenden deutschen Geiste Fesseln zu schmieden, wenige

Jahre später, als die Reformation sogar in frischem Fortschreiten

begriffen war, einander befehden, dafs kaiserliche Truppen das

päpstliche Rom belagern und erobern imd mit dem heiligen Vater

ihren Spott treiben. Ja, weshaU» verband sich denn aber auch
der Papst mit Franz 1. von Frankreich, dem erbittertsten Feinde

des Kaisers? Das ist eine alte Geschichte: Stets wenn ein Kaiser

sein Ansehn und seine Herrschaft zu befest^en strebte, fand er

den schärfsten, rücksichtslosesten Gegner im Papste, der sich

dann stets mit des Kaisers Feinden verband. Es ist hinzuweisen

auf Heinrich IV., auf die Hohenstaufen; ja auch das Verhältnis

des gegenwärtigen Papstes zum Könige von Italien fällt in diese

Reihe.

Im Verlauf des Geschichtsunterrichts ist wiederholt von dem
Widerstreit zwischen den Einzelgewalten und dem Reichsoberhaupte

die Rede gewesen. Der Zusammenbruch des alten deutschen Reichs

war das erschütternde Ergebnis der Sonderbestrebungen der deut-

schen Fürsten seit dem Bestehen einer Reichsgewalt. Wir haben
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ein neues deutsches Reich auf neuer Grundlage. Die Fürsten sind

in flirem Thun und Lassen von dem Reichsgedanken beseelt;

allein in der Reichsparteien Zwist und Kampf wiederholt sich das
alte Trniierspiel. Eine neue Anwendung findet das alte Wort

:

>Aber einmal müfst ihr ringen Noch in ernster Geisterschlacht —
Und den letzten Feind bezwingen, — Der im Innern drohend
wacht.«

Indem der Unterricht dergleichen Entwicklungsreihen heraus-
arbeitet, lehrt er die Gegenwart durch die Vergangenheit ver-

stehen. So wird das geschichtliche Interesse zu einem Interesse

an der Gegenwart,

3. Auch durch die Form der Darbietung des Neuen
mufs der Pflege des geschichtlichen Interesses Rechnung getragen

werden.
Gewöhnlich wird der Erzählung oder dem Vortrage die vor-

nehmste Stelle eingeräumt, ja sie gilt wohl als die eigentliche Form
der unterrichtlichen Darbietung geschichtlicher Stoffe. Erzählen,

Abfragen, Wiedererzählen: in dieser Schablone vollzieht sich wohl

noch in der Regel die ganze unterrichtliche Thätigkeit. Das geht

Jahr aas Jahr ein o weiter.

Schon ein '^i lclies Einerlei der Behandlung ist der Erhaltung

des Interesses nicht gerade günstig. Nun aber gicbt es ja auch
Gegenstände, die sich für die erzählende Darbietung überhaupt

wenig oder nidit eignen; anderseits, nämlich bei besonders er-

hebenden, das Gemüt ansprechenden Gelegenheiten würde es eine

Abschwächung oder Zerstörung des durch den Vortrag erzeugten

Eindrucks bedeuten, wollte man zu einer Wiedererzählung veran-

lassen, oder das Dargestellte durch Fragen zerstückeln.

Wenn z. B. in der ersten Klasse, in der die Bedeutung
Luthers und der Reformation von höheren Gesichtspunkten aus
einer vertiefenden Betrachtung unterzogen wird, das Thema:
»Luther und die Schule« — zu besprechen ist, so wird der Unter-
richt lediglich in Rede und Gegenrede verlaufen. Es werden
Fragen zu stellen sein, die nicht die Reproduktion unmittelbar

vorher dargebotenen Stoffes veranlassen , sondern höheren An-
forderungen entsprechen. Von der Frage ausgehend: >Gab es
vor Luther schon Schulen?« gelangt man zu der Besprechung
charakteristischer Stellen aus seiner Schrift »An die Ratherren aller

Städte deutschen Landes, dafs sie christliche Schulen aufrichten

und halten sollen.« Alsdann wird die hVage aufgeworfen: >Warum
legte Luther auf die Jugenderziehung so grofsen Wert?« Die
Eriteterung der Frage leitet zu dem Satze: »damit jeder einzelne

Christ befähigt werde, seilest den Irrtum von der Wahrheit,

Menschensatzungen von echtem ('hristcntume zu unterscheiden.

Die Kinder des 8. Schuljahres müssen erkennen lernen, dafs es —
der Gelehrte würde sagen : im protestantischen Princip liegt, jeden
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etnselnen zur Selbständigkeit einer charaktervollen Persdnlichkeit

heranzubilden, ihn unab&ngig zu machen von prieeterlidier Ge-
wissensleitung.

Darüber einen Vortrag zu halten, würde ganz unnuiz sein.

Dieser Gegenstand läfst sich nur in Rede und Gegenrede be-

handeln. Man kann das die Form des Unterrichts- oder Lefar-

gesprächs nennen.
Nehmen wir einen anderen Fall an ! Der Lehrer hat — viel-

leicht an der Hand des schlichten und doch so warmen Berichte^

von Justus Jonas — die letzten Lebensstunden Luthers und seine

Überführung nach Wittenberg geschildert. Hat auch des Lehrers
Herx mitgesprochen, dann war diese Stunde eine Weihestunde,
gleichsam eine Nachfeier des tiefergreifenden Ereignisses, und dann
wird es rätlich sein, dieser Schilderung nichts, gar nichts hinsu*

zufügen. Am besten schliefst man die Stunde damit.

Ferner kann erwünschte Abwechslung in die Form der Dar-

bietung gebracht werden durch Besprechung geeigneter geschicht-

licher Abbildungen, sowie durch das Lesen und Besprühen von
AnschauungsstoiTen, von denen im nächsten und letzten Abschnitte
die Rede sein wird.

4. Die erquicklichste Nahrung gewinnt das
Interesse aus der Anschauung. Nur das durch An-
schauung Erworbene verwandelt sich in der Seele in die Kraft

des fortwirkenden, weiterstrebenden Interesses.

Es wird viel gegen dogmatisierenden Religionsunterricht ge-

sprochen und geschrieben, und das mit Recht ; aber nirgends wird

mehr dogmatisiert, als im Geschichtsunterrichte. Die blühendste
Sprache, die begeisterungsvoUste Deklamation finden keinen Wider-
hall in des Kindes Seele, wenn ihm für den betreffenden Gegen-
stand die Anschauung fehlt. Es werden noch viel lu viel Redens-
arten gemacht, bei denen die Kinder nichts denken und fühlen

können; sie sprechen die Worte zwar nach, merken sie wohl auch
eine Zeit lang: aber da Merz und Kopf nichts davon wissen, sind

sie ihnen blofser Schall, ein Klang, der bald verhallt.

Ein Beispiel aus einem als musterhaft geltenden Buche für

den ersten Unterricht in der Geschichte 1 Das Buch will

»Gescliichtsbilder< bieten. Da lesen wir unter der Überschrift

»Friedrich Barbarossa« u. a, : ^Friedrich war ein tapferer,

weiser und frommt r k ürst . . . Nach dem Gottesdienste widmete
er den ganzen Vormittag den Geschäften der Regierung, Seine

Kleidung ist die vaterländische, und sie ist sehr einfach . . . Kriege
hat Friedrich Barbarossa oft führen müssen. So kämpfte er wieder-
holt gre^cn aufrührerische Städte in Italien, das damals dem deutschen
Reiche untcrthan war ^i^). Auch j^egen einen deutschen Fürsten,

den Herzog Heinrich den Löwen, der sich gegen ihn empörte,

mu&te er kämpfen. Als er aber alt geworden war, durften der
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Kaiser und das Reich bidi des Friedens erfreuen und des An-
setiens, das sie bei den Völkern genossen (Albert Richter, Ge-
schichtsbilder).« In einem anderen, ebenfalls und zum Teil mit

Recht gut empfohlenen Buche, das allen (?) berechtigten Beorde-

rungen der Gegenwart entsprechen will, lesen wir über Friedrich

Wiihehn 1. von Preufsen : »Er war ein Muster an Einfachheit und
Mäfsigkeit und seinem Volke ein Vorbild der Frömmigkeit, hielt

aber auch mit Strenge darauf, dafs sie diesem Vorbilde nach-
eiferten. Sein Regiment hat dem Lande viel Segen geschafft und
ist anch andern Fürsten zum Vorbild geworden. Die strenge

Zucht und Zuverlässigkeit der preufsischen Beamten steht seit

Friedrich Wilhelms 1. Zeit überall in hohem Ansehen (Weigand
und Tecklenburg). <

Es bedarf wohl eines Nachweises nicht, dafs in bdden Fällen
nur dogniatisiert wird; denn das eine der beiden Bücher enthält

nicht die leise te Andeutung, dafs etwa sein Text in Stellen, wie
der angeführten, nur das Resultat eines mit gewissen Anschauungs-
storten operierenden Unterrichte sein soll, und aus dem Vorworte
des anderen ergiebt sich nicht, dafs die Verfasser den Text so
aufgefafst haben wollen.

Das sollen Geschichtsbilder sein. Aber sie sind mit Farben
gemalt , die dem geistigen Auge der Kinder un'^'chtbar sind.

Streng genoiiiuien sind es gar keine Farben: es sind x^l strakta,

die allen individuellen Gepräges entbehren und nur tur den etwas

bedeuten, der bereits Einblick in die konkreten Verhältnisse jener

Personen und Zeiten gewonnen hat. Leider wird im Geschichts-

unterrichte noch häufig mit Farben gemalt, die keine Farben sind.

Nun mufs zugegeben werden, dafs es schwer ist, für die

Volksschule geeignetes Anschauungsmaterial zu finden, das den
Geist und das Leben vergangener Zeiten mit dem Reiz def Gegen-
wärtigen umkleidet, es als etwas unmittelbar Empfundenes er-

scheinen läfst. Allein da nur in derartiger Vertiefung das ge-

schichtliche Interesse gedeihen kann, so müssen Mittel und
Wege gefunden werden.

Dem Religionsunterrichte ist ein unvergleichliches Anschauungs-
material in den biblischen Stoffen geboten. Anders liegen die

Verhältnisse für den Betrieb des Geschichtsunterrichts. Zwar
giebt es ja Quellenbücher, aber eine den Bedürfnissen des Volks»
hulunterrichtes durchaus entsprechende Sammlung geschichtlicher

Anschauungsstoffe haben wir noch nicht. Indes läfst sich aus

den vorhandenen Sammlungen manches mit Vorteil benutzen

;

es ist drmgend su empfehlen mdglichsten Gebrauch davon zu
machen.

Besonders schwierig ist es, für die älteren Zeiten genügendes
Material zu beschaffen. Die wissenschaftlichen Quellenstoffe liegen

dem Verständnisse der Kinder oft viel zu hoch. Wir brauchen
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auf gründlichen Specialstudien beruhende, von dichterischer Ge-

staltungskraft belebte Darstellungen, wie sie sich z. B. in G. Freytagi

und K. Dahns historischen Romanen finden. Auch lassen sich

s^enliafte Stoffe und Gedichte wohl verwerten.

Hin und wieder finden sich in deutschen Lesebüchern passende

Stücke. Ich denke z. B. an Stücke wie das von Runkwitz »In

einem deutschen Hause um Christi Geburt«, an »Armin« von
Arndt (Lesebuch von jQtting-Weber^Lange, Das Vaterland); ferner

an einige auf Chlodwig und Karl den Grofsen sich beziehende

Sagen in Grimms deutschen Sagen und in den geschichtlichen Sagen

von Siimock; an die lebensvolle Schilderung der Hunnen in Dahns
»Attila« , an desselben Dichters anziehende Darstellung von Chlodwigs

Bekehrung im »Qilodovech« (Kap. 22). Geeignet für unsem Zwedc
sind z. B. auch Auszuge aus Karls d. Gr. ^Stimmungen für die

Bewirtschaftung seiner Landguter (Erler, Deutsche Geschichte II);

der Abschnitt über Heinrichs I. Ende aus der T.ebensgeschichte

der Könii^in Mathilde (Erler a. a, O. II). Gute Dienste leisten

ferner ciiaiakteristischc Anekdoten, wie etwa die von Rudolf von

Habsburg. Zu der Reformationsgescfaichte ist recht gutes, jedodi

nur mit Auswahl zu benutzendes und hie und da der Ergänzung
bedürftiges Material in dem Lesebuche zur deutschen Geschichte

von Staude und Göpfert zusammengestellt. Eür den deutsch-

französischen Krieg würden z. B. die in der Verlagsbuchhandlunß

von Beck in München erschienenen Veröffentlichungen von Mit-

kämpfern manche Ausbeute geben, so besonders das Buch von

Karl Geyer, Erlebnisse eines württembergischen Feldsoldaten;

das von Hähnel, Bei den Fahnen des 12. (k. sächs.) Armee-
korps. Ferner wäre hier auch die Fröschweiler Chronik
von Klein zu erwähnen.

Ich mufs mich auf diese wenigen und ganz verstreuten An-
deutungen beschränken, mit denen ich nur beswecke, Ihre Auf*

merksamkeit auf die für den Geschichtsunterricht überaus wichtige

Angelegenheit zu lenken und Sie anzuregen, bei Ihrer Forlbildungs-

nnd P>ho!iingsIektüre nach solchen Stoffen auszuspähen, sie fest-

zuhaiien und im Unterrichte zu verwerten.

Nur andeutungsweise möchte ich noch an den Wert guter

historischer Anschauungsbilder erinnern, sowie an die Notwendig-
keit, das Heimatliche auf allen Stufen des Geschichtsunterrichts

zu berücksichtigen. So würden z. B. die oben für das 3. und

4. Schuljahr abgelehnten Themen -Zwickau im 1 lusitenkriege,

Thomas Münzer, Zwickau im 30jährigen Kriege und Zwickau in

den Befreiungskriegen« erst teils im 6., teils im 8. Schuljahre ztt

bebandeln sein.

Wir müssen dahin streben, für möglichst viele im Volksschul-

unterrichte nicht 7.U umgehende tjeschichtiichc Ereignisse und Per-

sonen geeignete Anschauungsstofte zu sammeln, nach den Bedürf-
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Dissen der einzelnen Altersstufen zu ordnen und sie als konkretes

Material dem Unterrichte wa Grande vi legen.

Die Verarbeitung solchen Materials zwingt fibrigens auch den
Lehrer zu einer Beschränkung auf nur wenige, für die verschiedenen

Geschichtsperioden aber charakteristische Personen,
E r e i n i s s e und Zustände. l>iese Beschränkung würde
meines Erachtens einen Fortsciintt bedeuten gegenüber einer nuL

grofser Stoffmenge rechnenden und daher dem Verbalismus not-
wendigerweise verfallenden Praxis.

Ich bin am Ende meines Vortrags. Erlauben Sie mir, einen

kurzen Rückblick zu thun! Von der Pflege des geschichtlichen

Interesses war die Rede. In der Einleitung, der grundlegenden
Betrachtung, wurde in knappen Umrissen i. der Begriff des Inter-

esses und seine Bedeutung für den ersiehenden Unterricht ge-

kennzeichnet und darauf hingewiesen, dafs die dem geschichtlichen

Interesse zu gebenden Richtungen von dem Zwecke des Geschichts-

unterrichts bestimmt werden. 2. wurde von den Vorstufen des

geschichtlichen Interesses gesprochen und 3. von der Bedeutung
der Phantasie für die Auffassung alles Geschichtlichen.

Von den beiden Hauptteilen des Vortrags bezog sich

der erste auf die Pflege des geschichtlichen Interesses vor
Eintritt des lehrplanmäfsigen Geschichtsunterrichts, der zweite
auf seine Pflege im lehrplanmäfsigen Geschichtsunterrichte.

In der Ausführung des ersten Teils wurde hingewiesen auf die

Möglichkeit der Pflege des geschichtlicben Interesses durch das
IK^en und durch die biblische Geschichte, durch die Heimat-
kunde und die Vaterlandskunde.

Der zweite Teil beschäftigte sich damit, wie der Pflege

des geschichtlichen Interesses Rechnung zu tragen sei A. durch

die Gestaltung des Geschichtslehrplans und B. durch die unter-

ricfatlidie Behandlung des Lehrstoffs.

A.. Der Lehrplan hat l. das Zuviel,

2. das Vielerlei zu vermeiden. Aus letztcrem Grunde ist die

Methode der konzentrischen Kreise aufzugeben.

3. hat der Lehrplan dafür Sorge zu tragen, dafs in den Mittel-

punkt der Hauptereignisse Personen gestellt werden; abgelehnt

aber wird die sogenannte biographische Methode, sowie jede über-

triebene Betonung des kulturgeschichtlichen Unterrichts.

4. mufs der Lehrplan, dem vorwärtsschreitenden Gangefolgend,
den gesamten Stoff in angomesscnen Abschnitten auf die verschie-

denen Altersstufen verteÜen. Damit wird der rückwärtsschreitende

Gang abgelehnt und abermals die Methode der konzentrischen

Kreise.

Und 5. ist im Lehrplane für die aufsteigenden Klassen eine

derartige StofTauswahl y\\ treffen, dafs ein Einblick in die Ent-
Wickelung durch die Jahrhunderte hindurch ermöglicht wird.
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B. Die unterricbtliche Behandlung hat, um den Bedingungen

des Interesses zu ent^echen, i. darauf zu achten, dafe die an

der Spitze der Betraditiing stehenden Themen aus der Behandlung

des vorhergehenden Stoffes sich ergeben und einen bestinunten

Hinweis auf das zu erwartende Neue enthalten.

2. ist durch die unterrichtUche Behandlung der Blick für den

Zusammenhang der Ereignisse und Zustände zu schallen. So ent-

wickelt sich allmählich aus dem geschichtlichen Interesse das Inter-

esse an der Gegenwart.

3. Schablonenhafte Einförmigkeit der Darbietung ist zu ver-

meiden. Die Form der unterrichlhchen Übcrmitthmg des Neuen
ist von der Eigenart des betreffenden Stoffes abhängig.

Und 4. mufs für genügende, den verschiedenen Altersstufen

entsprechende Anschauungsstoffe gesorgt werden, die als konkretes

Material im Unterrichte zu verwerten sind.

Den Zweck dieses Vortrags glaube ich darin erblicken zu

müssen, Sie, geehrte Kollegen, zu weiterem Nachdenken anzuregen,

wie der Geschichtsunterricht mehr und mehr den methodischen

Forderungen einer auf Psychologie sich gründenden Pädagogik ge

recht werde. Lassen Sie es das B^treben des VolksschuUehrers sein,

sich nicht zu begnügen mit einem gewissen Grade allgemeiner und

fachwissenschaftiicher Bildung, sondern durch eifriges Studium der

Pädagogik und ihrer Hilfswissenschaften immer tiefer einzudringen

in die Erkenntnis des Seelenlebens und der Bedingungen geistigen

Wachstums, um planmäfsig und mit Aussicht auf möglichst sicheren

Erfolg an der Veredlung des heranwachsenden Geschlechtes ar*

beiten und der Jugend das Streben nach Vervollkommnung zu

einem Bedürfnis und zu einer Freude machen zu können. Die

aus dem Mangel pädagogischer Bildung hervorgehende Verständnis-

losigkeit, GlcichguiUgiceit oder GeringsciiaLzung für methodische

Bestrebungen wollen wir denen überlassen, deren Begriff vom
Lehrerberuf und von der Lehrerwürde in dem Bewufstsein sich

erschöpft, Handlanger der Wissenschaft zu sein ; wir wollen sie

denen überlassen, die ihre in der That nur wenige Handwerks-
griffe voraussetzende Aufgabe darin erblicken, den Lernenden ein

gewisses Quantuni von Wissensstoff vorzulegen, unbekümmert tun

das Wie der Aneignung. Wir aber wollen uns mehr und mehr

bemühen, Lehrer, d. h. Freunde und Bildner der Jugend zu sdo.
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B. Bffitteilimgen.

I. Unser Staatsschulweten und die Rechtesicherheit

der Lehrer.

Das moderne Stnntsschulwescn wird gerühmt, dafs es zur Hebung und

Ausbreitung der geistigen Kultur mächtig beitrage In der That sind ja

gewisse Kenntniss« und Fertigkeiten allgemein geworden. Seit 50 Jahren

sind aber euch, raerst vereinielt, denn nehrbch Klagen darüber laut ge-

worden, dafs die Fürsorge für die Entwicklong der Gesinnung weit hinter

der für die Entwicklung rlcr Intcllirrcnr zurückstehe. Man begnüjrt sich

damit, für »Bildung« gesorgt zu haben. Aber Bildung, d. h. geistige Aus-

gestaltung überhaupt ist schon sprachgebräuchlich nicht ideatisch mit sitt-

licher Verediang, denn es giebt »Gebildete«, welche grobe sittliche Mängel

haben nnd andereraeits charakterfeste Menschen, welche aiendkh nn-

gebild' t sind. Dafs bei unseren soidalen Zuständen die Fürsorge für die

Entwicklung moralischer Gesinnunrjen, die dem Menschen einen inneren Halt

tu geben imstande sind, ebenso wichtig als nötig ist, und dais die Lösung

der »sozialen Frage« nicbt blois in der Hebung der materiellen Wohlfahrt

der BedrOcktcm besteh^ bedaif koner weiteren Erl&nterung. Hat aber die

moderne Sta&tsschnle aar Verbeaserang der Lage der arbeitenden nnd
Armen an ihrem Teile gethan, was sie thun könnte ? Spricht der rasche

Anschlufs junger Lmte, wie bald sie aus rlcr Srhnic ertli-^ren «lind an

sozialdemokratische Vl'Vl in it^un';;en und Vei's:imin!un^iL'n niclU eine ziemiich

laute Spracher' Zwar wird in den Schuigesetzen und Sciiuiordnungen der

dcQtKhen Staaten überhaupt und Bayerns insbesondere aasdraddich an*

eitannt, da& es bdm Scholnnterricht in letater Instant auf Erriehnng nnd
sittlich-religiöse Bildung ankomme, allein beim wirklichen Unterricht, wie
er durch den Lehrplan angeordnet und durch die staatlichen Orwane ^c-

ieilet wird, kommt cs^auf das Kontrolierbarc an, und da weder die Ge-

sinnung noch die Gröfse des Interesse, die in den Schülern für einzelne

FSdier lebt, ^ch eaaminieren nnd genau erfoiachen Iftlst, so bitibt es bei

der Konstatiernng der Unterrichtsetf^bnisse, d. lu der im Lehrplan vor^

fjeschriebenen Kenntnisse nnd Fertigkeiten und gewisser Handlungen des

Lehrer«;, und der junge Mensch scheidet als ein »allgemein Gebildeter«

aus der Schule, wenn er die vorgeschriebenen Kenntnisse und Fertigkeiten

besitzt, mag auch seine Gemütsbeschancnheit mangelhaft sein oder Ansätze

satt Schlechten enthalten. Ingleichen gelten im Sinne der staalfichen Ge-
Mtie schon di^enigen als »Lehrer«, welche die Oberlieferang von Kennt-

nissen und Fertigkeiten als die Hauptsache betrachten und in ihrem Lehr-

verfahren recht und schlecht beizubringen suchen, die Entwicklung der

rechten Gesinnung aber als Nel>ensache ansehen, für wekhc genug gethan
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ist, wenn anfserliaJb ond neben dem Unterrichte das Notwendigste ge*

schieht

Gegen diese mll dem modernen StaatssrhuKvcsen vcrknüfifte Auf*

fassHiif^ hribcn sich seit tjeraumer Zeit zahlreiche Stimmen aus I.chrcr-

krciscn erhoben. Was nützt es, in den Paragraphen i der Schulgesetze

von Ersiehung und sitt]ich>religiöser Bildung su reden, in der Ans- und

Durchführung des Unterrichts aber auf Kenntnisse und Pertigicdten aUein

Gewicht so legen ? Welche Bedeutnng hat die »Hebung des Volkswohls«

auf dem Wffjje des Unterrichts, wenn das moralische Element in den

Hintergrund gerückt wird? Und welches Vertrauen schltefscn die that-

sächlichen Einrichtungen unseres Schulwesens zur Person des Lehrers in

sich, wenn die Filrso^e Ar das moralische Wohl der Khider swar nicht

an sich, aber in ihrer Fortwirfcong ffir die Gestaltung des Unterrichts be-

einträchtigt und ihm beinahe nur die Aneignung kontrolierbarer Kenntnisse

überlassen wird? Besteht in dieser die Hauptthätigkeit des Lehrers, dann

wäre es nicht zu verwundern, wenn die Schuld für mifslunpenc Versuche

den Regierungsmafsregein zugeschoben, das VerantworLlichkciLsgeiiuhl des

Lehrers aber ond seine Bemfsfrendigkeit sinken würde. Denn das ist sa

bedenken, daft die FQrsorge ftt das moralische Wohl der Jugend eben

wegen ihrer P'ortwirkung auf die Gestaltung des Unterrichts eine gröbere

Freiheit und Selbständigkeit des Lehrers in sich schHefst, damit aber ein

gröfsercs Vcranlworthchkeitsgefühi und mehr Berufslreudigkeit erzeugt und

einer möglichen Versumpfung des Schulwesens entgegenau'beitet. Ls ist

ein trostliches Schauspiel ffir den Beschauer der Gesdiichte des i6., 17*

und 18. Jahrhunderts, dafs die Lehrer wegen der grOfseren Fr^eit, deren

sie sich erfreuten, an der Beseitigung übler Schulzustände arbeiteten und

fortgesetzt ihre Reformen auch durchzuführen imstande waren. Glaubt

man, dafs die Lust zu reformierender Thätigkeit grofs sein werde, wenn

die Lehrerschaft zur Ohnmacht verurteilt ist? Im 19. Jahrhundert, in der

Zeit des weitaosgebildeten Staatsscholwesens ist so den frflheren Reform-

versuchen eine wissenschaftliche Bewegung hinsugetreten, wdche bei der

Gewinnung allgemeiner Grundsätze auf philosophische Gründe ethischer

und psychologischer Art zurückgeht. Es ist keine müfsige Spekulation,

denn sie verfolgt auch das praktische Ziel, gerade wie viele Reform*

versuche früherer Jahrhunderte, sur Verbesserung des Schulwesens und

snr moralischen Hebung des Volkes beisutragen, so viel sie vermag. Von

ihrer Anwendung im Schulunterricht crhofll sie auch ihre eigene gröfsere

Fortentwicklung, Soll sie, da das Gute, wenn es einmal da ist, nicht so

leicht aus der Welt geschallt werden kann, dieser grofsen Hilfe entbehren

und nur in beschränkterem Ma&e sich entwickeln?

Aber es scheust wirklich, als ob sowohl die Lehren der Geschichte

froherer Jahrhunderte, als die Bemflhungen um die wissenschaltlidie Ge*

staltung der Pädagogik in unserem Jahrhundert ohne Einllufs auf die Staat-

lichen Schuicinrichtungen bis auf die Gegenwart geblieben wären. Das

zeigt in greller Beleuchtung eine vor kurzem in Leipzig erschienene Schrift

von SchrüUcr, welche betitelt ist: »Die Rechtsunsicherheit der Volks-
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schuttehrer und der Schulbureaukratismus. Beleuchtet durch den Fall

Zillig in WArtburgi. Der Sachverhalt iat in Küne folgender:

In Würzburg lebt and wirkt seit mehr als anderthalb Jahrzehnten

Peter Zillig in der Stellung eines einfachen Volksschullehrcrs. Sein Name
ist m weiten Kreisen der Lehrcrsciiaft, und zwar nicht blofs der bayrischen,

durcii seine gediegenen litterarischen Leistungen auf das vorteilhafteste

bekannt. Sein Eifer und seine Pflicbtcrene im Beruf werden von allen

Vorgeaetsten gerühmt. Es hat sich auch nicht der geringste Anhalt dafflr

ergeben, dais er aus Renitenz gegen den gesetzlichen Lehrplan verstofse

oder einen Vorwurf verdiene, es müfste denn sein, dafs die Beleuchtung

der nachteiligen Folgen, welche mit dem gewöhnlichen Leitfadenunterricht

verknüpft sind, und worüber er sich öffentUch ausgesprochen hatte, ihm

sum Vorwurfe gemacht werden Icdnnte. Da erscheint im Herbste 1895 in

seiner Schule als Vbitator ein Schulrat, der zugleich Verfasser eines Leit-

fadens ist, und die Beurteilung wird eine andere. Zilligs Klasse wird in

den formalen Fächern (Sprachunterricht und Rechnen), aber nicht in

Religion, Geschichte und Naturkunde geprüft, und auf Grund dieser einen

Prüfung, bei welcher übrigens Ober die Lehrplanforderungen hinausgehende

Fragen gestellt werden, wird Ober den Mann trots seiner langen, ehren*

vollen und tadellosen Amtsführung mit ROcksicht auf seine methodischen
Grundsätze, die allerdings der Leitfadenmethodik entpegenpesetzt sind, und
mit Hilfe einer Lokalschulkominission und des Magistrats, welcher tumui-

tuarisch verfährt und es erträgt, dafs ein Schulrat Ankläger und Richter

in einer Person s«n darf, i^icich eine doppelte Strafe verhängt, eine

schlechte Qualifikationsnote und die Entsiehung der Gebaltserhöhung im
Betrage von 500 Mark. Zitlig rekurriert an die Regierung in Franken, und
es wird eine neue Prüfung angeordnet. Aber sie führt zu keiner Andcrunfj

des Urteils der ersten Instanz, denn der Prüfende war derselbe fjebiieben

und der Mitprüfende sein Gesinnungsgenosse. Sogar das Ministerium, an

welches schlieftUch appelliert wird, bestätigt die Entscheidung der ersten

Instans, ohne die Verteidigung 2Mgi weiter zu berflcksichtigen.

Man fragt billiger Weise, was für Grundsätze das seien, derentwegen

eitjcntlich die harte Mafsregelunfj erfolgte, ja deren Widerruf sogar j^e-

fordert wurde. Nun — keine anderen als diejenigen, die auch in der

bayrischen Schulordnung ausgesprochen werden und in denen eine sittlich-

religiöse Erziehung durch den Schutunterricht gefordert wird. Was Zillig

betonte, besteht erstens darin, dafs die FOrsorge für das moralische Wohl
der Jugend auch in der Gestaltung des Unterrichts zum Vorschein trete,

und zweitens, dais ihm gegenüber einem Inspektor, der die moralische

Ausbildung zur Nebensache macht und an der Überlieferung von Kennt-

nissen und Fertigkeiten auf schlechte und rechte Weise sein Genüge lindet,

da» Recht der Verteidigung zustehe, die ihm übrigens absichtlich erschwert

worden ist

Dafs solche Dinge sich zutragen konnten, ist sehr beklagenswert und
es gewährt nur der Gedanke Trost, dafs in Sachsen und Preufsen, was die

Fortwirkung der sittlich-religiösen Erziehung der Jugend aut die Gestaltung

Kadagogische Studien. XIX. I4
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dies Unterrichts betriOt, mehr Aaertcennung und Anabreitung gefanden hat.

Wie soll die Wirksamkeit der besten Überzeugung» die sich ein Lehrer

mühsam erworben hat, jemals zum Vc . schein treten, wenn es nicht ge-

stattet ist, eine zu haben' Wie soll Berufsfrcudifrkeit entstehen, wenn

jeder in allen seinen Handlungen nach äufsern Betehlen sich richten und

nichts auf eigene Verantwortung hin ausftUiren darf? Mächten die Mit*

gfieder des Lehrstaades rieh nicht durch die Rede täuschen lassen, ads

handle es sich bei dem Würzburger Fall nur um eine einzelne bestimmte

philosophische Schule. Es handelt sich vielmehr um das Recht, ob jemand

nach eigener bester Überzeugung;, die mit keinem Gesetze in Wideisi'ruch

steht, überhaupt noch handeln darf. Es handelt sich um die Frage, ob es

nodi eine Rechtsrieheiiieit dM Lehrers giebt. wenn derjenige, der dae
tsjihrige tadellose Vergangenheit aufsuweisen hat, seiner Oberzeugunf;

wegen bestraft werden darf. Was die Regierungen betrifft, s c ^

eine schöne Sache, wenn sie im Angesichte der zahlreichen sozialen l l)cl-

stände und der La^e des Arbeiterstandes auf Mafsregeln sinnt, welche der

Veri>es8erung der Lage der Armen und Zurückgesetzten dienen, aber nützt

alle Fürsorge blois Ihr die materielle Wohlfohrt, wenn es denen, fOr welche

gescMgt worden ist, an Selbstbeherrschung und moralischem Halte gebricht?

Durch den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten allein wird auch die

Entwicklung destruktiver Tendenzen nicht gehindert. Wenn es nun im

Lehrerstande Männer giebt, welche sich sagen, dafs schon der Schutunter-

richt künftigen sozialen Übelständen vorbeugen kann, und zwar durch

Festigung eines sittlich-religiösen Sinnes, dann sollten diese fQrwahr will-

kommen geheifiien, aber nicht gemaftregelt und ihre Rechtssicherheit in

Frage gestellt werden.

Wien, April*) 1898. Prof. Dr. Theodor Vogt

2. Ein Reformator des Schulwesens am Anfang des

16. Jahrhunderts.

Eine eigenartif^c Stcllnnfj unter den Pädagogen der Zeit des Humanis-

mus nimmt Jakob Wimpheling ein.') Wir haben bis jetzt zwei Monographien

') Der hier verüfTentliclite Artikel war urtpriini;licti für die Münchener Allg. Zcitun),-

bcstinml. Mach vielen Wochen erhielt der Herr Vcrfuier ihn surück mit der Bemerkung, dais

dit Mafnegeln d«r b»yri«cli«n BehSrden betrOndet lelen. Auf dte Im Arttk«! erwSlmte Sehrift

Schröders ist im Verlag von A. GOKcI in WOr/Uurg eine Erwi'l' rnn.- des ersten BOrgerfnei*""

der Stadt WUrsbnrg, dta KSaigl. Uofrat« Dr. v. Stcidle, encliicnen uatar dem Xitel: *i>ic

Wahrheit tm Fall Sllllg.« Hierauf antwortet SebrSder In d«r BroichOre. »Hofr«

Dr. V. Sttidlc ur.J Iii- Wahrheit im Fall Zilliß in Würiburg « Neuer Beitrag rur R- cht nsichrr-

heit der VolkuchuUchrer, Lcipti«, Verlag von A. Hahn. 1898. Preis 80 Pf. SchrSdcr botTt, dt«

fansa Grandlan« dor Ifafirafeliuig ala binflllig anrieMB an haben. (D. R.)

Iti III. Ir:fttl jiui I cn (r-ihiencnen fluche: J iUi.ii W'nijjhr'.iii," i-.ici3gOgi»cho Aiibirhtcn —

(l)rcsdcn, Bleyl d Kaewmerer, PreU Jf • 1,30) habe ich eine ^ysteiuatiscbc Darlegung von Wimphe-

ling« pIdagoirUchen Anrichten und eine ZorOckfilhmng derselben anf ein« allerding* anwaitt

nicht Vo!lbtwi:r-.tc Theorie »O pi I-Ci «md Jii^'lrirli W'i: n(.lu lir i.^ Slrllnrii; in i!rr Cr schickt* der

Pioagogifc, sein Verfa&Unis cu Humanismus und Reformation <u bestimmen versucht.
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Aber iha» von Wiskowatoff u. B. Schwan; die ältere von P. v. Wbkowatofi

(J. W. Sein Leben n. seine Schrifken (1S67) adüldeft ihn mehr als Humanisten
wie als Pädagogen, sucht ihn aber im übrigen den Reformatoren möglichst

nahe zu rücken; doch nicht mit Recht. Wimpheling ist sein I.f^bcn lang

der alten Kirche treu geblieben und hat nur aut dem Boden des alten

Glaubens eine Verbesserung des kirchlichen und sittlichen Lebens bei

Geistlichlceit und Volk erstrebt Wie dem Erasmus ist ibm Belehrung, ein

tüchtiger, nach verbesserter Methode erteilter Unterricht das Hanptmittel

zu diesem Zwecke. Berührt er sich so vielfach mit den Humanisten, so
steht er «loch andererseits dem Mittelalter sehr nahe. Das Ziel rlcr Er-

ziehung ist bei ihm zunächst »Hinführen zu Tugend und Religitm* I »uneben

erscheint die Verbesserung der Kirche und das Wohl des biaaic^ als ein

ideales Ziel, dem der Ersieher dient. Freilich kommt auch überall der
Nützlichkeitsstandpunkt, wie er dem Mittelalter eigen ist, zur Geltung. Die
Kinder zu Leuten zu erziehen, die Staat, Gemeinde oder Fürsten zu

dienen vermögen, wird wohl (geradezu als Zweck der Erziehunt^ bezeichnet.

Dennoch drängt sich auch Wimpheling der Gedanke auf, dafs Bildung und

Wissenschaft, auch abgerieben von ihrem praktischen Nutzen, etwas Wert-
volles sind; ist auch Eloquens nicht sein Schlagwort geworden, wie bei

anderen Humanisten, so ist doch der Tk^rifT der Eloquenz ihm selbst halb
unbcwufst von {^rofsein Einflufs auf die Bildung seiner Theorie pcwesen.

Auch er hebt hervor, da!s die Beschäftigung mit dem Altertum nicht blofs

Nutzen, sondern auch wahre Freude gewähre. Die Wissenschaft macht
den Menschen frei, indem sie ihn aus eineift Barbaren an einem Gebildeten

macht. Wimpheling nimmt also eine eigentfimUcheZwischeastellungswisehen

alter und neuer Zeit, Mittelalter und Humanismus ein, als Humanist ebenso
wie als Päda^oj;. Als letzterer ist er einer der Vorkämpfer für eine neue
Gestaltung des Untei richtswcscns Besonders in P>czug auf die Methode
bezeichnen seine Gedanken emca Fortschritt. Er hat wirklich nachgedacht

aber die Probleme der Pädagogik. Viele seiner Bemerkungen verraten einen

feinen Beobachter der Jugend, einen genauen Kenner der menschlichen
Seele, den erfahrenen Schulmann; ist er auch kein philosophisch beanlagter

Denker, so begnügt er sich doch auch nicht mit ein paar vereinzelten Re-

mcrkuri'^en, sondern sucht aus der natiiiHchcn Kcschaflenheit der kind-

lichen Seele zu ergründen, warum der Unterricht seiner Zeit vielfach so

unfruchtbar und erfolglos sei, und wie man in einer dem kindlichen Ge-
mQt angemessenen Weise zu unterrichten habe. — Es Ist ihm nicht ent-

gangen, dafs der Grundfehler der alten Unterrichtsweise der war, dafs sie

das Interesse der Schüler nicht zu erregen gewufst habe (natürlich {ge-

braucht er das Wort »Interesse c nicht). DemKef^cnOber lordert er, dafs der

Lciircr ef» verstehe, freie Wifsbegierde m dem Schüler zu erregen, ihn für

seinen Gegenstand zu begeistern. Um das Interesse nicht erlahmen zu
lassen, gilt es sorgfältige Auswahl des Stoffes zu treffen ; ferner mufs man
den StofT anordnen nach dem Grundsatz: Vom Leichtern zum Schwerem.
Diese Forderung, die uns Jetzt so süjeliiifig ist, hat Wimpheling seinem Zeit-

alter, das dafür vielfach gar keinen rechten Sinn hatte, fest einzuprägen

14*
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gesacht. Er bat mit dieser Forderang auch wirklich Ernst gemacht nnd

in seinen Schriften den Stoff bis ins einzelne hinein darnach geordnet

Ferner stellt er als Grundsätze auf: Man soll dem Schttler nichts bieten,

was seine Fassungskraft übersteigt; man soll den geraden Weg zum Ziele

gehen und nicht zu viel au{ einmal bieten; alles Grundsätze, uns geläufig

und in jener Zeit doch kaum beachtet. Wimphcling hat sie besonders in

Besag auf den Lateinnnterricht streng dorchsoftthren gesucht Wie mas
hier Scliritt für Schritt vorzugehen, was man als nötig aas den Grammatiken
des Donat und Alexander auszuwählen habe , welche Schriftsteller und

welche Werke für die Jugend zur Lektüre am jjeeifjnetsten seien, und in

welcher Reihenfolge man sie vornehmen sollte, das hat er genau auseui-

andergesetzt. Durch den einzigen Lehrer, der den gesamten Unterricht

giebt, ist ein fester Mittelpunkt des Unterrichts gegeben, als Hauptgegen*

stand gilt natürlich die lateinische Sprache; durdi <iie Lektfire sollen aber

auch andere Fächer zu ihrem Rechte kommen.
So ist {gerade das Eingehen auf spezielle Fragen des Unterrichts

Wimphelings Verdienstj er begnügt sich nicht, wie die italienischen

Humanisten und wie manche deutsche «einer Zeit, mit einer eleganten

Epistel Aber die Studien, er widmet seine Aufmerksamkeit den Einsel'

heitcn. Die Fehler des mittelalterlichen SchttH>etrieb8 erkennt er mit scharfem

Blick, und er öffnet anderen die Augen dafür. In genauer Uiiit:rsucliuii}i

weist er die Verkehrtheit der alten Methode nach; er sucht nacli Jen

Grundsätzen einer vernünftigen Unterrichtsmethode und kommt dabei, von

psychologischem Instinkt geführt, su einer richtigerem Anschaaung vom

Wesen der menschlichen Seele, ihren moralischen und inteUektuellen An-

lagen. So hat Wimpheling die Arbeit der Hieronymianer fortgesetst, die

neuen Gedanken des Humanismus verbreitet und ihnen vor allem Eingang

m die niederen Schulen, die Vorbcreilungsan^taltcn für die Universitäten

vcrschaftt; denn nicht die ersten Humanisten, die wanderlustigen Poeten,

haben die humanistischen Studien in diese eingeführt; sie liatten keine

Begabung ffir die stille Arbeit des Lehrers an einer solchen Schule; das

ist vielmehr das Verdienst Wimphelings und der von ihm angeregten Ge-

lehrten und Schulmänner.*)

Dresden. Dr. phil. Kurt ^^eedon.

') weit geht man aber atcberlich, wenn man Wimpheling den Allvater dei deoisclicn

• $eb«lw«Kl» iwnat, wie e» ßhJ. Scbwar» (J. Wimpbeliog (875) thuti s«rad«su tböHcht aber Ui r^,

««na KU» tbb^ wie Denerdingi» katholUcbc SdirifttteUer thiui, den Bn{«her Dctttaeklaads mont

Seine Wirksamkeit Ut dus ist eine Folge von Winipiteliagi Witfenpracfa geilen Luther* Rtftr*

nwtioo w«dcr breit noch tief genug dazu gewesen.
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0. Beurteilungen.

Die Stoysche Erziehungsan-
stalt zu J e na 1S85— 1S98. Jena,

1898. Druck der Frommannschen
Hofbuchdruclterei (H.Pohle 74 S. 4®.

Das dem verdientfn früheren Leiter

des weimarischen SclmU^escns, dem
Oberschulrat Prof. Dr. Leidenfrost,
von dem Dir. Dr. Heinrich Stoy f^c

uidnicie Programm enthält: i.Übcr
Charakterbildung in der Er-

i t: h u n ^ s<5 r h u I c , eine Rede des

Lircktors bei Einvvcihunj^ des neuen
Schalhanses am 28. April 1S92. 2

Einen auspTcführtcii Lchrplan für
den R c 1 i i < » 11 s u n l c r r i c h t , ent-

worfen und beraten von dem Direk-
tor und den ReHgionslchrern der An-
stalt. 3. Die Lehrverfassung.
4. Aus der Chronik derAnstalt.
Uns interessiert hier besonders der

Aus 'geführte Lehrplan für den
Religionsunterricht, der aus ein-

gehenden Erwägungen hervorgegan-
gen ist und manches Neue enthält.

Mir ist z. B. kein Lehrplan einer
öffentlichen oder privaten Lehr-
anstalt bekannt, der für Veranschau-
lichungcn im Religionsunterricht, für

die manche hervorragende Metho-
diker nur ein mitleidiges LScheln
haben, so sachgcmäfs und verständig

gesorgt hätte, wie der Lehrplan der
Stoyschen Eniehungsanstalt in Jena.
Bereit.s fü r tüc drei K I n s e n d c r

Vorschule tinUen sich als Lehr-
mittel verzeichnet: »Zwei grofse
Wandbilder zurjost phsf^eschichte von
Roeber. Auswahl aus den Bildern
zur bibl. Geschichte von O. Livier*)

und sonstige geeignete l^ildtr zur

biblischen Geschichte aus der Lehr-
mittelsammlxing.« (S. la). Wenn wir
die Bcincrkun^^cn zum I.clirplan

recht verstehen, so soll hier das
biblische Bild bereits bei der »Vor«
bereitang« der biblischen Erzählung,

•) Von K. V. Stoy (Eiicyklopütlic, Mctlio-

doloKic und I'ttterfttttr der PidaicoKiic, a. AuÜ.)
.-iis »ciu Muster ebfacb<ter Dantellnoc« be-
(«khael (S. 370).

falts diese Schwierigkeiten bietet,

auftreten. >Dieses Neue mufs in

sinnlicher Darstellung gegeben wer-
den. Hierher rechnen wir das Vor-
zeigen eines Bildes. Dieses wirkt
auch darum so günstig, als (1) durch
dasselbe Erwartungen erregt werden,
die den Verlauf der Erzählung be-
gleiten.« (S. Ii), Für die Real-
schule mit ihren s i c Ii s Klappen
führt das Programm eine sehr reich-

haltige »Lehrmittelsammlung fttr Reli-
gion« auf, die noch eine fortlaufende

Ei^änzun«; crlahren soll. Wir tinden
darin viele Einzelbilder, zu unserer
Ereudc auch die au« den drei Samm-
lungen der >Mcisterwcrkc cluisilichLr

Kunst< (Leipzig, Weber). Aufgezählt
werden a) .\Iadonnen 12 (ohne Zweifel

des Guten etwas viel), b) zur Geburt
Jesu 9 Bilder, c) aus dem Leben
Jesu 19, d) aus der Leidensgeschichte

21; sonstige Bilder zur biblischen

Geschichte, a) Personen 10, b) Stätten
des alten Test. 18, c) Stätten des
neuen Test. 9; III. Bilder aus der
allgcm. iTcschichte

,
a) Altertum 3,

b) Christliche Zeit 53, c) Trachten 6
etc. etc. Wir vermissen u. a. Over-
beck, Schnorr v. Carolsfeld, L. Rich-
ter, Pfannschmidt, I Führichs »Ver-
lorner Sohn« ; H. Mofmann') ist nur
einmal vertreten, Tin übrigen er-

langen wir uns hinsichtlich dieser
Fraoe den Hinweis auf unsere Ar-
beiten in der »Pädagogischen Wartc<
V. Piltz 1893, No. 14—19; Deutsche
Blätter f er*. Unterricht 1887, 1S91,

1896, 1897; >z^eltschrifi für t van^cl.

Religionsunterricht« (Berlin, Reuther
und Rcichard), Jahrg. 1895 bis 1898
und Reins »Encyk Handbueli der
Päd.« Bd. L >Biblische Bilder«. —
Fttr die Klassen VI (S. 19), IV (S. 23 ,

III (S, 2~\ n 'S. |o u. 32) u. I is.

werden ausdrücklich Bilder verlangt.

Klasse II betreffend heifst es: »Die
gf \va!tt|^e Sprache, wcirhe bei einer

solchen Behandlung die Übcrlicfcrutlg

desNeuen Testaments zu uns spricht,

*) Ltruckfebler: Hoffmano.
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soll das Gemflt unserer SchQler mit
den <;iüfscn rcl);^'i5scn und sittlichen

Gedanken erfüllen und dadurch in

vollem Sinne des Worts erhebend
auf sie wirken. Diese Krhebunjj
fordern wir durch grofse Hulzschnitte,

Kupferstiche oder Photo^rraphien von
Büdein der bedeutendstem Meister

über die heilige Familie und über
Ereignisse der evanjjelischen Ge-
schichte. Solche Veranschaulichung
rückt Sinn und Inhalt einer Er-

sählung dem Gemflt näher u. ucckt
zugleich Interesse und Verständnis
für die kirchliche Kunst (S. 30) . . .

>So weit es möglich und angängig
ist, sichern wir auch hier i'Apostelge-

schichle) die Vcrunschaulichung
durch bildliche Darstellungen z. B.

die vier Apostel von Dürer ; Ab-
bildungen der Katakomben« (S. 32).

Der Lchrplan der Stoyschen Er-
ziehungsanstalt läfst allenlings den
»Religionsunterricht nut dem ersten

Schuljahr einsetzen« (S. 9), es treten
aber von bililisclien Krzählunf^en nur
die Josephs^escliichlcu in eingehen-

der und ausführlicher 'Darstellung

auf; zur Weihnachtszeit wird die

Kcstgcschichte eingeschoben. Die 2.

Vorschulklasse bringt aufser >ler

Schöpfungsgeschichte in einlacher

Form (auf die wir lieber verzichteten)

noch Abraham, Jacob und Joseph,
stidann ausgewählte Wunder und
l.icbcsthaten Jesu. Stoff der i. Vor-
schulklassc sind ausgewählte Erzäh-
lungen von Moses, Josua, Saul und
David ; zu Ostern die letzte Lebens-
zeit Jesu. Das ist ohne Zweifel ein

Fortschritt gegenüber dem Allgemein-
gebräuchlichen. »Es gilt uns als eine
gewichtige Aufgabe, dafs der Reli-

gionsunterricht in den verschiedenen
Klassen nicht «u einer aber- u. aber-
maligen Wiederliolung werde und
dann gleichsam nur als eine Ans-
föHung der angesetzten Zeit mit dem
gleichen oder ähnlichen Stoffe er-

scheinen« (S. 25). Luthers Geburts-
tag wird gemeinsam begangen (S. 19),

das Jahresfest des jenaischen Gustav-
Adolt-Vereins besuchen die Zöglinge
(S. 15 ) ; alle drei Jahre wird eine Reise
nach Wittenberg gemacht, um dort die

Macht der grolsen Anschauung und
den Zauber hiatortscher Stätten auf

Kopf und Hers unserer SchQler
wirken zu lassen (S. 36). In einigen

Punkten stimmen wir dem Lehrplau
nicht zu (z. B. der Lehrer soll in

KIrt?r>c III die r}c<;chichtc frei vor-

tragen, sie soll nicht gelesen werden)

Halle a. S. H. Grofse.

II.

Bilderbogen für Schule und
Haus, herau?;r;c!:;pben von der Ge-

sellschaft für vervieltältigende Kunst
in Wien VI, Luftbadgasse 17. —
V o I k a II <;

5^ a b e 37:48 cm. Preis

des schwarzen Bogens 10 Pf., des

farbigen Bogens 25 Pf.

Die bekannte Gesellschaft fÄr ver-

vieifaltii;ende Kunst in Wien hat so»

eben ein neues Unternelniiea be-

gonnen, das sichaul e:nc breite volks-

tümliche Basis stellt. Der Schule
wollen diese Bilderbogen eine Fülle

bildlichen Anschauungsmaterials aus
?.!len Gebieten des Wissens in syste-

matischer Form und künstlerischer

Gestalt übermitteln, und zwar zu

einem so nicdrirjcn Preise, dafs selb t

UnbemitlelLcn die Anschaffung er-

möglicht wird. Das österreichische
Ministerium für Kultus und Unter-

richt hat dem Unternchmca der

Gesellschaft die fürsorglichste Auf-

merksamkeit gewidmet un»! läfst das-

selbe durch eine Kommission von

Fachmännern hinsichtlich der Be-

rücksichtigung aller künstlerischen

u. pädagogischen Forderungen über-

wachen. Eine Schar von Künstlern
hat sich bereit finden lassen, die

gestellten Aufgaben zu lösen. »Nor

die gemeinsame Thätigkeit von Kunst

und Pädagogik, das zielbewui'ste In-

einandergreifenii'issenschaftlicherEr«
fahrung und künstlerischen Schaffens

vermochtenBürgschaft dafür zu bieten,

dafe die Bilderbogen für Schule und
Haus ihren Zwecken nach jeJr.r

Richtung auch wirklich entsprecheo '

INe Bilderbogen bringen nicht «ncn
toten Ausschnitt aus liei Natur und

steife Rekonstruktionen historischer

Vorgänge, sondern lebendige künst-

lerische Schöpfungen, an liei.en die

Phantasie Mahrung finden kann. Und
eben weil »ie tndividttell gescbaute
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und kanstlerisch anfgefafste Bilder
geben und auf die Bezcichnnn^ von
Kunstwerken vollen Anspruch er-

heben dürfen, sind diese Bohren Aber
ihren nächstUe'^cndcn , den d'ulak-

üscben Zweck hinaus bestimmt, auch
für die Erwachsenen eine Quelle
reichen künsllcrischen Genusses zu

werden. Denn sie wollen über die
Schute hinaus wirken. Vornehmlich
für das Haus berechnet und für

jenen Teil des Volkes, dem Zeit und
Gelegenheit zu anderweitiger Be-
lehrung fehlt, ist der den einzelnen
Bogen auf der Rückseite beigegcbcnc
Text, der Qberalt dort einsetzt, wo
das Bild I'orntcn und Vorkommnisse
bringt, deren Verständnis eiu ge-
wisses Wissen voraussetzt. Der Be-
schauer soll mit dem Bilde seine
Kenntnisse bereichern oder aui*
frischen, da ihn das Gefallen an dem
Hilde anregen wird, genauer zu er-

fahren, was es darstellt. Und wieder-
um soll ihn der Text veranlassen,
das Bild fester in "sich aufzunehmen,
als durch obcrtiächliche Betrachtung
erzielt werden kann.
Die Bilderbogen für Srhu!c und

Haus sollen folgende Gebiete be-
handeln: 1. Biblische Geschichte
(ca. 35 Bogen); 2. Sagen u Legenden
(ca. ;>o Bogen); j.Marcben ,'20 Bogen/;
4. Geschichte (vaterländische 100

Bogen; Ergänznnp zur allg. Welt-
geschichte 80 bogen); 5. Geographie
(vaterländische 45 Bogen; allg. Geo-
graphie 60 Ror^cnl , 6, DarKtcIlunf^cn

aus dem Leben des Volkes ^50 Bg.);

7. Tierleben («o Bogen); 8. Technische
Einrichtungen fso Bnneni; Kunst-
geschichte (,50 Bugcii). — Die meisten
Bogen der 2. Abteilung und sämt-
liche Bogen der 3. Abtcilun'^ er-

scheinen in iarbigcr, alle andi ren
nur in schwarzer Ausführung; All-

jährlich wird eine Serie mit 35 ik>gen
ausgegeben.

Die soeben ersc ne erste Serie
enth ilt foIg;cnde 25 IJogcn: N i l'or-

trrii des Kaisers Kranz Joseph f. v
K. Pochwalski. Biblische Ge-
schieh tc: N. 2 Die ersten Menschen.
N. 3 Geburt Christi. N. 4 Gang nach
Golgatha von F. Jenewcin (gefallen

uns nicht) .Sagen und Lcm nden:
N. 5 Libussa v. H. Scliuaigcr. N. 6

Marienlegende I. v. P. Stachtewics.
Märclicn: N. 7 Hansel und Gretel

von H. Lei ter. S. Der Wolf und die
sieben jungen Geifslein von A. Pock.
Geschichte: N. 9 Römischer Hafen
von A. Uirschl. N. 10 Germanisches
Dorf von G. Kcmpf. ' N. 11 Hunnen
I. von H. ^chuai'^er. N. 12 Roman-
ische Burganlage v. L. Bernt. N. 13

Stephan der Heilige, der erste König
Ungarns v. J. Benczur. .N. 14 Rudolf
V. Habsburg von O. Friedrich. ^. 15

Mittelalterliche Sudt von j. Urban.
N. 16 Belagerung einer Stadt zur
Zeit des dreifsigjährigen Krieges v.

O. Friedrich. N. 17 Wiens Türken-
belagcru)!^; (1^183) I. v. O. Friedrich

N. 18 Kaiserin Maria Theresia vun
O.Friedrich. N. 19 Städtisches Leben
zur Zeit Kaiser Franz I. v. II. Lefler.

Geographie; N. 20 Die Donau bei

Wien V. R. Rufs. N. 21 Hochgebirg
und Ebene von E. von Lichtenfels.

Darstellungen aus dem Leben
des Volks: N. 22 Tiroler Trachten
von V. Rutnpler. N. 23 Winter von
K.Moser. Tierleben: N. 24 Hunde-
typen von A. Pock. Techui-sciic
Einrichtungen; N. 25 Eisenbahn»
bauten von R. Rufs.

Es werden von dem Werke drei

in der Ausstattung verschiedene Aus-
gaben hergestellt: Üje Volksaus-
gabc, die Liebhaber*Att8gabe
und die L u X u s - An s g n h e. Die
Volksausgabe, 25 H'H?< ii tuii Titel

und Inhaltsverzeichnis im l ormat von
37 : .}S cm, Preis der Serie in festem

ünisclilag 3 M.— . L i c b 1) a b c r -

Ausgabe auf feinem Velinpapier
im Format von 37 : 4H cm, mit be-

sonderen Te.stbiaiiern , Preis der
Serie in Kartoomappe to M. —
Ln>:ns-Ausgabe nnf Jap^n-l'apicr,

muaticil auf Kupl'crdi uck-l'apier im
Format von 48:62 cm ohne Schrilt-

druck mit den eii^enhändigen Unter-

bchriiien der Kun;ikr und beson-
deren Textblättcm m limitierter Auf-

lauf- von 100 numerierten Exemplaren,
I'rciii für die Scr;c in eleganter Lein-
wandmappe 100 M. — DcT Bezug
«1er drei Serien-Ausgaben kann durch
jede Buch- und Kunsthandlung er-

folgen, die der Volksausgabe in ein-

zelnen Blattern durch jede Buch-,

Kunst- und Schrcibwarcnbandlung,
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Für den Klassenunterricht sind die

Bilderbogen nur in l)e; chränktcm
Umfange »u verwenden, da sie oft

mehrere Gegenstände nnf einem
l'.otM-n von miifsi^cr Htihc U. Breite

zur Darstellung bringen.

Halle a. S. H. G r o fs c.

III.

Karl Wen2el. R e c h c n Ii u c h für
k a u I ni a n n i i> c h t l'o r t b 1 1 ü u n g s-

schulen. Vollständi(* in drei
Teilen jeder Teil 6oPf. Hannover,
Carl Meyer.

Unser Rechenbach hat die Aber*
ans fruchtbare Rcchcnlitteratur erst

vor einem Jahre gezeitigt. Der i.

Teil handelt v. den Grnndrechnnng»-
aiten, der Rrurhror.hnnn^, derRr jr!-

dctri und Durchschnittsrechnung.
Der 8. Teil enthält Aufgaben aus
der Prozentrechnung, Zinsrcchi^n".;^,

DislvOntorechnung, Terminrechnuiij»,

Gesellschafts- u. Mischungsrechnun^^.
Der 3. Teil lag dem l<eferent<;n leider

nicht vor. Nach der Zahl der Übungs-
hefte denkt sich der Autor die kattf-

männische Fortbildungsschule zu 3
Jahren: iedem Jahrgänge weist er

einen Icil seines Rechenbuches zu.

Der Verfasser hat es vortreniich

verstanden, Aufgaben zu vermeiden,
die an innerer Unwahrschcinlichkeit
leiden. Tianz richtig erblickt er im
kcciicnbuche ein Übungsbuch, das
einzig und allein auf der Funktions-
stufe im Unterrichte anf Berück-
sichtigung rechnen darf; darum hat
auch Wenzel reichlich für Mannig-
faltigkeit der Aufgaben in inhaltlicher

und formeller Beziehung Sorge ge-
tragen. Lebhafte Anerkennung ver-
dient ferner, dafs Wenzels Kunk-
lionsaulgaben vorwiegend sachlicher,

konkreter Natur sind, ücht man
weiter auf den Inhalt der Aufgaben
ein, so sieht man, dafs der Autor
sein Opus ruhig: »Rechenbuch ffir

Fortbildungsschulen« nennen kann,
da dessen Aufgaben keineswegs blofs

»kaufmännisch« sind und sich ledig-
lich für die besondere Gattung von
Fortbildungsschulen eignen. Schon
im Interesse der Verbreitung des
Rechenbuches ist die vorgeschlagene
Titeländerung zu empfehlen. In einer

Hcsprfchung dürfen aber anch die

M.tr.t^'cl nicht unerwähnt bleiben.

Freilich sind es Fehler, woran von
looRechenbflchern gewifs99kranken;
sie liegen vor allen Dingen in dem
Nacheinander der Aufgaben begrün-

det. Von einem Obnnffsboche bt

CS aber gewifs nicht /u viel ver-

langt, dafs die einzelnen Stoffe nach

dem Imperativ: Vom Leichten xum
Schu eren! angeordnet sind. Beispiels-

weise weist die Zinsrechnung im Ii-

Teile S. 21 grofse Lücken auf; so-

dafs mnncheRechenfalle unvermittelt,

unvorbereitet an den Schüler heran-

treten. Nicht selten folgt das Leichte

dem Schwierigeren. Doch, da solche

Mängel in der Aufeinander! olgc der

Rechenaufgaben kosmopolitisch sind,

nia|^ ein kurzer Hinweis hier ge-

nügen. Hotl'entlich ist der Verfasser

bereit, bei einer neuen Auflage sein

Werk nach der angedeuteten Rieh

tung hin zu vervollkommnen. Papier

u. typographische Ausstattung lassen

nichts zu wünschen übrig.

Annaberg. Emil Zeifsig.

IV.

H. H. MSnch, Der Jabilar v. Friedensaa
und seine Gedanken ül)cr die-

christliche Erziehunf^ , aus dem
Tagebuch des Heimgegangenen xu-

sammen^estcllt ]\Iain/, X'erlig von

Franz Kirchheim. 323 S. Preis

1,80 Mk*

Tn der leichten Form eines Tage-
buches werden uns die Frlcbnissc

und Erfahrungen eines ehrwürdigen
Volkssehullehrers vom Lande aar-

geboten
, wobei vergan'^enc und

moderne Streitfragen und Ereignisse

berahrt werden. Das Ganxe liest

sich leicht und angenehm ,
doch

haken wir die Anschauungen des

katholischen Verfassers über liberale

Lehrer in der Allgemeinheit, wie er

sie aus&pricht, für nicht zutrclfend.

Nach unsererErfahrung sind »liberale*

Lehrer solche, die den Religions-

unterricht z. ti. im Sinne der starr-

sten Orthodoxie erteilen und sieb

garen methodische Reformen fast

unzugänglich erweisen.

Julius Hunkc.
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Aitteilund und Sitte»

Die geehrten Leser der »Pädagogischen Studien« werden ge*

beten, die Bestellung auf den neuen Jahrgang baldigst bewirken

zu wollen, damit nicht eine Verzögerung in der Zuse ndung eintritt.

Der Herausgeber wird bemüht sein, die »MitttiiunLicn^ m.Tnnig-

fakigcr zu gestalten, obwohl eine in gröfseren Zu ischcnrauincn

erscheinende Zeitsdirift hierbei nach anderen Grundsätzen ver^

fahren tnufs» als eine Wochenschrift.

Bei der Flut pädagogischer Veröffentlichungen werden ein-

gehendere Besprechungen in der Regel nur solciie Werke erfahren

können, die einen Fortschritt auf dem betreft'endeu Gebiete be-

zeichnen, oder auf die aus anderen Gründen die Aufmerksamkeit
der Berufsgenossen gelenkt werden mufs. Eine von Zeit zu Zeit

erscheinende Übersicht über die auf den einzelnen Gebieten er-

schienenen wertvolleren Bücher wird den Leser auf dem Laufenden
zu erhalten heniüht sein.

Die Pädagogischen Stndien wollen auch künftig ein Glied in

der Kette der Bestrebungen sein, die darauf gerichtet sind, im
Geiste Herbart-Zillerscher Pädagogik den Unterricht und die Er-
ziehung zu fördern. Dieser Geist bt ein Geist strenger Wissen-
schaftlichkeit, die jedoch nichts gemein hat mit einem starren,

dem Fortschritte sich verschlielsenden Dogmatismus, nichts aber

auch mit dem Eklektizismus, der nun und nimmermehr der Nähr-

boden eines pädagogischen Systems werden kann. Dieser Geist

ist ein Geist der Kritik, und zwar zunächst der Selbstkritik, die,

das Für und Wider gewissenhaft erwägend, über die Gründe des

eignen Thun und Lassens zur Klarheit zu gelangen strebt ; ein

Geist aber auch der Kritik, die das von aufsen Herantretende

darauf hin prüft, ob es zur Bestätigung oder Korrektur des eignen

Verfahrens auf einem begrenzten Gebiete, ob es zur Befestigung

oder Umgestaltung eines bereits herrschenden, oder zur Begründung
eines neuen pädagogischen Systems geeignet ist.

Alle, die in diesem Geiste an dem Ausbau der Pädagogik

sich beteiligen wollen, sind den »Pädagogischen Studien« als Mit-

arbeiter willkommen, und alle, die nach dieser Richtung hin An-
regung suchen, bitten wir, den Pädagogischen Studien ihre Auf-
merksamkeit zuwenden zu wollen.

Die Verlagsbuchhandhmg Der HeransgelnT

Bieyl & Kaemroerer Or. M. Schilling.
(O. Schambacb).
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L

Wie Werke der bildenden Kunst betrachtet

sein Wüllen.

Von J. Kayser in Zwickau.

Vor ungefähr einem Jahrzehnte schrieb der Verfasser des

vielbesprochenen Buches »Rembrandt als Ersteher«: »Die geistige

Signatur des deutschen Volkes ist zwar zur Zeit noch eine wissen-

schaftliche; doch ist sie es nicht für immer; es scheint vielmehr,

dafs ihm jetzt zunächst ein Kunstzeitalter bevorsteht.« Nun, das

vergangene Jahrzehnt hat diese Worte nicht Lügen gestraft. Wer
die Richtung aufmerksam verfolgt hat, welche die Entwickelung

des deutschen Geisteslebens in den letzten Jahren genommen
bat, der wird die Thatsache nicht ableugnen können, dafs mehr
und mehr die bildende Kunst die Führung übernimmt und vor

allem immer bcwufster ihren Weg in das Leben des Volkes

sucht — und findet. Ich erinnere, um nur einiges anzuführen,

an die lebhafte Thätigkeit auf dem Gebiete des Kirchenbaues, an

die künstlerische Ausschmückung öffentlicher Gebäude und Plätze,

an die Bestrebungi-n auf dem Gebiete der Innendekoration, der

Kleinplastik . der Porzellan- und Glasindustrie, des Plakates und

des Tapclcndi uckcs. Zwar fehlt es nicht an Leuten, die grollend

zur Seite stehen und durch die konsequente Verurteilung alles

»Modernen« den gesunden Aufschwung ableugnen moditen, den

die Kunst offenbar genommen hat. Der Strom läfst sich indessen

nicht mehr eindämmen Man sprach mit Recht schon vor den

letzten Erfolgen in Dresden und Wien von einem »Siege auf der

j^anzcn Linie«, ja, die moderne Kunst dankt der feindlichen

Kritik sogar emen guten Teil ihrer kraftvollen Entwickelung.

Viel bedenklicher ist für die Weiterentwickelung der Kunst ein

anderer Umstand: die Urteilslosigkeit des grofsen Publikums. Es

giebt genug prunkvolle Räume, in denen sich eine reiche Ein*
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richtung mit einigen verblafsten Photographien, alten Stahlstichen,

oder wohl gar mit jenen schrecklichen, fabrikmafsig nach dem
Quadratmeter herf^cstelltcn Ölgemälden < vertragen mufs. Dann
versichert dt-r IJcsitzcr wohl ^ar nocli mit Stolz: Es sind >genialtc<:

Bilder, — »echte Handmalereu, wie man sich hier und da. ge-

schmackvoll auszudrücken beliebt. Und wie urteilt man über
wirkliche Kunstwerke? Viele urteilen nach dem Namen, andere
nach dem Preise; noch andere ergehen sich in nichtssagenden

Phrasen; viele kritisieren scharf und keck, ohne vielleicht die

Haiiptarten der Darstellungsweise unterscheiden zu können; andere

lassen sich bhnd von philosophischen, ästhetischen Grundsätzen

leiten und sind dann auch sehr bald auf Irrwegen, wie jeder, der

die lebendige Kunst nach starren Regeln meistern will. Die weit-

aus meisten aber gestehen uns mit dem liebenswürdigsten Lächeln,

dafs sie »eigentlich nicht viel von Kunst verstünden«. Und damit

sind wir zugleich dem Kerne des Übels nahe gerückt; denn dieses

»Verstehen« und »Verslehenwollen« ist eben der ärgste Feind der

KunstaufTassung.

Es wird uns hoffentlich nicht verübelt werden, wenn wh- be-

haupten , dafs anch unser Lehrerstand nach dieser Richtung hin

durchaus nicht auf der Höhe der Zeit steht. Ks fohlt ihm, ebenso

wie den über und unter ihm stehenden Schichten der Gesellschaft,

dem Kunstwerke gegenüber hauptsächlich an dem rechten Stand«

punkte, dem rechten Verhalten. Das Unvermögen, ein Kunstwerk
recht zu geniefsen, verschliefst aber nicht nur eine reiche ^elle
der reinsten Freude, sondern es verrät auch eine Lücke in unserer

Bildung, die eben ^crarie in unsi-rer Zeit schmerzlich emjifundrn

werden dürfte. Auch die Volksschule wird sich den gesteigerten

Ansprüchen an künstlerisches Empfinden nicht völlig entziehen

können. Schon seit einer Reihe von Jahren wird immer und
immer wieder der Ruf nach ästhetischer Erziclumg laut, und auch

an praktischen Vorschlägen hat es nicht gefehlt. Freilich ist in

dieser Ilmsicht noch lanj^c nicht das letzte Wort gesprochen

worden. Aber es wird doch jetzt allgemein zugestanden, dafs

nach dieser Richtung hin mehr geschehen könnte I Und das ist

schon viell — Viel zu gering wird indessen auch die ethische

Bedeutung der Frage angeschlagen. Kein Pädagog leuj^net den
unmittelbaren und wirksamen Einfhifs der Musik und <ler Po "sic

auf das Gemütslcben. Sollte der Einduls der durch das Auj^e

erfalsteii Schönheit, wenn sie nur eben empfunden wird, geringer

oder weniger eindringlich sein als die Welt der Schönheit, die

uns das Ohr vermittelt? Fin lebhaftes Schtmheitsgefühl ist sicher

zugleich das stärkste Hoihveik gegen jede Roheit und Genu inlieit,

denn das Unsittliche ist auch häfsÜch' Dieses Bollwerk kann aber

nur der Pädagog errichten, der seihst ein offenes Auge und ein

warmes Herz für das Schöne besitzt. Wir müssen deshalb gerade

«5'
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vom Erzieher ein lebhaftes Interesse für die Werke der bildenden

Künste fordern. In welcher Weise man nun Kunstwerke betrachten

mufs, um zu einem Kunstgenüsse zu gelangen, das möchten wir
jet7t weiter auszuführen versuchen. Die Frage erschöpfend zu

behandeln, würde nicht dem Zwecke dieser Zeilen entsprechen.

Ein solcher Versuch würde Bände füllen. Es sei uns vielmehr

erlaubt, nur den Punkten besonders Beachtung zu schenken, in

denen nach unseren Beobachtungen vielfach Irrtum oder Unklar-

heit herrschen. Wenn aufecrdem in den folgenden Ausführungen
manches Selbstverständliche -ich findt t, <;o bitten wir zw bedenken,
dals gerade Selbstverständliches häufig am meisten aufscr acht

gelassen wird.

Das erste Erfordernis bei dem Betrachten eines Kui^twerkes
ist: Man mufs einem Werke Zeit lassen, zu uns zu sprechen. —
In einem zwei- bis dreistündigen Konzerte nehmen wir etwa eine

gröfsere und fünf bis sechs kleinere Kompositionen in uns auf.

Jedes Tonwerk beansprucht gebieterisch die ihm gebührende Zeit,

und auch ein Dirigent des 20. Jahrhunderts wird uns eine Kom-
position nicht um 100 Prozent schneller vorfuhren, um Zeit zu
sparen. Wie anders verhält es sich mit der bildenden Kunst!
Wer kann einen Besucher der Dresdener Galerie zwingen, sich

vor Correggios »Heiliger Nacht« mindestens 15 Minuten aufzu-

halten? Und was sind schliefslich 15 Minuten vor diesen) Bilde?

Von hundert Besuchern aber werden nicht iü dem Bilde mehr
als 5 Minuten gönnen; — aber alle hundert haben die Heilige

Nacht > gesehen« und können natürlich auch darüber sprechen.

Der gewöhnliche Galcriehesucher sieht in zwei bis drei Stunden
ganz bequeni 300 bis 400 Bilder oder plastische Werke an. Nun,
dais dies ein Unsinn ist, liegt auf der Hand. Von einem Geniefsen

und Erfassen der Werke kann da absolut keine Rede sein. Ein

solcher Galeriebesuch hinterläfst in den meisten Fällen überhaupt
keinen bleibenden Eindruck. Woher kommt es dann aber, dafs

eine l)escheidene Rcf)rodiil:tion, die vielleicht unser Heim ziert,

niclu ohne Einfiufs auf uns bleibt? Da besitzt z. B. der eine

Hoffmanns »Christus in Gethsemane«. Warum ergreift ihn hier

die Hoheit und Reinheit des EriÖserantlitzes? Warum bewundert
er hier sogar Einzelheiten, wie das Spiel des Lichtes, den edlen
Faltenwurf, den Adel der zum Gebete erhobenen Hände? Das
Werk hat eben Zeit, zu ihm zu sprechen. Jedes Kunstwerk redet

seine klare Sjtraclie. l'Vcilich sai^t es nicht allen gleichviel!

Wie kann man sich aber dann eine Galerie ansehen? Woher
soll man die Zeit nehmen? Ja« eine Ausstellung oder eine Galerie

kann man überhaupt nicht ansehen; ebensowenig, wie man bei

einem Besuche Leipzigs die Comeniusbibliothek lesen kann! Man
mufs vielmehr mit einer bestimmten Absicht eine solche grofse

Sammlung besuchen; man mufs sich völlig klar sein über das,
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was man sehen will, und alles andere unberücksichtigt lassen. Bei

einem Besuche der Dresdener Galerie werden wir uns beispiels-

weise nach freier Wahl einige der Hauptwerke aufsuchen; oder
wir studieren einen bestimmten Meister, über dessen Leben und
Werk wir uns vielleicht schon vorher etwas unterrichtet haben

;

oder wir betrachten, ohne uns mit einem Wust von Namen zu

beschweren, eine Reihe jener interessanten holländischen Sitten-

schildeningen ; oder aber, wir besuchen einige Säle der modernen
Abteilung, aber ja nur einige. Nach zwei Stunden verlassen wir

die Ausstellung frisch und gehoben und haben, ohne viel von
Kunst zu ^verstehen«, doch sicher von dem oder jenem einen

Begriff bekommen. Es steht uns aber auch frei, die ganze Samm-
lung 2U besichtigen und dann mit verrenktem Hals und wüstem
Kopf an die freie Luft zu treten. Natürlich so klug, wie zuvor

I

Nur schade, dafs wir uns die Sache so schwer gemacht haben;
denn was die Sammlung alles enthält, konnten wir viel einfacher

aus dem Kataloge ersehen. Leider ist diese Art des Museum-
besuches die allgemein übliche. Da kann man sich dann nicht

wundem, wenn viele den Besuch von Museen überhaupt für Un-
sinn erklären und uns versichern, dafs sie Museen »grundsätzlich«

nicht besuchen. Und doch würde mancher museenfeindliche Alpen-
fahrer im Defreggersaale zu Innsbruck oder im Rottmannsaalc der

Neuen Pinakothek ein recht angenehiiies Sluntlchen verleben.

Wir könnten in dieser Beziehung gar manches von unseren Kleinen

lernen, die mit ungleich gröfserer Gründlichkeit jedem Bilde zu
Leibe gehen. ,

Würde das lebhafte Interesse der Kinderwelt an bildUchen

Darstellungen durch Schule und Haus verständnisvoll in die rechten

Bahnen geleitet, geläutert und vertieft, so müfste es wahrlich

besser um das Kunstgefühl des Volkes bestellt sein. Leider ge-

schieht eben nach dieser Seite hin so gut wie nichts; und der
Hauptvorwurf trifft dabei doch wohl die Schule. Das Haus kann
in den allermeisten Fällen nichts thun, weil es selbst der künst-

lerischen Erziehung dringend bedarf; — die Schule aber kann
helfend eingreifen! Dieser Behauptung nicht beistimmen, hiefse

das eigene Unvermögen selbst eingestehen. Nein, wir haben die

feste Uberzeugung, dafs die Schule sogar viel, sehr viel thun

kannl Bedauerlich ist es in der That, dafs die schönen Ansätze
von Kunstfreude un i Interesse, die wir an Kindern beobachten,

meist sn kläglich verkümmern oder sich in seichte Neugier

umwandeln, für die höchstens noch der dargestellte Stoff Inter-

esse hat.

Wie die erste, so ruht auch unsere zweite Forderung auf den
einfachsten psychologischen Gesetzen. Sie lautet: Man lasse dem
Kunstwerke das erste Wort. Wir meinen; Man verhalte sich der

Kunstschöpfung g^enüber rein aufnehmend und unterdrücke zu-
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nächst alle eigenen Ideen und Gedanken. Man gebe sich gar

keine Mühe, sofort in das Wesen des Werkes eindringen zu

wollen. Eine dem Gegenstande entsprechende GemQtsstimmung
ist das ganze Erfordernis. Vor allem unterdrücke man streng

jede Neij^uri'^^ 7.u voreiliger Kritik, Wir werden diesem Punkte

später noch besonders unsere Aufmerksamkeit schenken. Es ist

dem menscliltchcn Geiste einfach unmöglich, eine Kunstschöpfung

auf den ersten Blick voll in sfch aufzunehmen. Der Beschauer

bleibt vielmehr zunächst an hervortretenden Sgentfimlichkeiten

und Einzelheiten haften und dies um so eher, je origineller und

charnkt'M v(in«'r das Kunstwerk ist. Sobald wir nun nnsern Geist

diesen liinzelheiten folgen lassen, ist es um den Gesamteindruck

des Werkes und um die gerechte Würdigung desselben geschehen.

Das ruhige Wirkenlassen, Sprecbenlassen des Kunstwerkes, das

Versenken in die betreffende Stimmung wird uns freilich in den

Museen oft recht schwer gemacht. Wir können uns nur schwer

in die Sch<»nheit einer Frühlingslandschaft versenken, wenn wir

auf dem Bilde nebenan vielleicht die Halberstädter Kürassiere in

den Tod reiten sehen. Gleichwohl ist ohne dieses stille Auf-

nehmen ein Erfassen des Werkes ausgeschlossen.

Einige Beispiele werden diesen Punkt am besten erläutern.

Wählen wir zwei Werke, die einen ähnlichen Gegenstand dar-

stellen und beide sowohl Bewunderer wie Gegner gefunden haben:

Munkacsy.s ^vreuzi^ung« in Dresden und Piglheins »Montur in

deo< in der Neuen Pinakothek. Diese beiden bedeutenden Werke
werden den -Beschauer trotz ihrer mächtigen Wirkung völlig kalt

lassen, ja wohl gar abstofsen, wenn er den ersten fluchtigen Ge-

danken Raum (^iebt und seinen Geist nicht zur SnmmUmg zwingt,

— Munkacsys riesige T>einwand wirkt zunächst geradezu uner-

freulich. Diese schreienden, wilden Farben! Das brennend rote

Haar des Jüngers! Achselzuckend gehen Hunderte vorüber. Lassen
wir uns aber einmal nicht stören, sondern lassen das Werk still

auf uns einwirken. Und siehe ' Allmählich wird es in uns lebendig.

Immer lebhafter fühlen wir das Entsetzliche, Ungeheuere des Vor-

ganges. Man fühlt, wie die am Kreuze stehenden Menschen bis

in die letzte Faser vom Schmerz zerrissen sind, und endlich er-

scheint uns das Bild wie ein einziger, furchtbarer Aufschrei. Die

Farben peitschen uns förmlich auf aus der trägen Ruhe, und tief

erschüttert treten wir zur Seite. — Ganz anders wirkt Piglheins

Bild. Hier sind es die schweren, braunen I'"arbentr>ne . die den

obertiächliclicn Beschauer über die iK.^deutim;^ des Werkes hinwe^^-

täuschen. Bleiben wir aber in ernster Sammlung vor dem Bilde

stehen, so l e^itmt es alsbald in der ernsten Sprache zu reden,

die ihm sein Schöpfer gegeben hat. Wie eine unendliche, trost-

lose Einsamkeit kommt es über uns •— das Ausleiden — das er-

reichte Ende) Moritur in deol Die ganze Hoheit eines verklärten
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Sterbens spricht aus dem Bilde. — Ebenso deutlich reden plastische

Werke zu dem vorurteilsfreien Beschauer. Wir treten zum Bei-

spiel im Museum zu Leipzif» vor Klingers »Salome Jedem
normal empfindenden Beschauer wird es nach fünf Minuten etwas

ungemütlich in dem kleinen Kabinette geworden sein. Und nach
wetteren zehn Minuten wagt er wahrscheinlich nur mit einem ge*

wissen Grauen, nahe an diese Salome heranzutreten, und mit Ge-
walt mufs er das Grauen überwinden. So hat das dämonische
Steinbild mit den kalten, unbarmherzigen Augen und den ruhig

verschränkten Armen unheimliches Leben gewonnen. Dem ober-

flächUchen Besucher aber entgeht der dämonische Zauber des

Werkes vollständig. Er findet bald dies, bald jenes absurd und
unschön und begreift nicht, wie man ein solches Werk bewundem
kann. — Ja, sogar das rein sachliche Verstehen wird häufig durch
vorzeitiges Vermuten und Verstehenwollen vereitelt. Eine so ein-

fache, klare Komposition wie der Wittelsbachbrunnen in München
wird Mufig gerade von Gelehrten und kenntnisreicben Personen
falsch aufgefafst, weil sie sich eine sofortige Deutung der sym-
bolischen Figuran nicht vers^en können, anstatt das Werk erst

auf sich wirken zu lassen und gründlich zu betrachten. Der
Brunnen zeigt eine Gigantengestalt, die mit weit zurückgeles'tem

Arm einen gewaltigen Felsblock auf den Beschauer zu schleudern

scheint, und eine mild lächelnde weibliche Figur, die uns eine

Schale kredenzt. Wir haben vor diesem Werke schon sehr viele

scharfsinnige, mythologische Erklärungen der beiden Figuren ge-

hört! Und schliefslich ist die Sache doch recht einfach. Jeder

wird empfinden, dafs die männliche Gestalt einen schreckhaften

und furchtbaren Eindruck macht, während die weibliche Figur

den Eindruck der Güte und des Wohlwollens hinterlälst Da
wir nun aufserdem vor einem Brunnen stehen, so liegt es doch
wirklich nahe genug, in den beiden Gestalten die beiden wesent-

lichen Kräfte des Wassers verkörpert zu sehen: die vernichtende,

fürchterliche Gewalt des entfesselten Elements und die segnende,

beglückende Kraft der Quelle und des friedlichen Wasserlaufes.

Das ruhige Aufnehmen wird somit jedem normal beanlagten

Menschen die Wirkung, das innere Wesen des Kunstwerkes
empfinden lassen und ihm dadurch zum Kunstgenüsse verhelfen.

Eine besondere Kenntnis der Anatomie, Persi)ektive und anderer

Hilfswissenschaften ist dabei nicht nötig. Das Ausschlaggebende
ist einzig des Beschauers Bitdung im allerweitesten und edelsten

.

Sinne des Wortes. So dürfen wir wohl die Behauptung wagen,
dais jeder gebildete Mensch, welcher Gesellschaftsstufe er auch
immer angehören ma'^y. f^efähigt ist, wirkliche Kunstwerke zu er-

fassen und zu gemelsen, natürlich i'^ler nach seinen Kräften, Man
vergesse nie, dals ein Kunstwer 1. aucii etwas von uns wüi und
fordert, und so wird, wie Georg Hirth sagt, >der am raschesten
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und sichersten zum Kunstverständnis gelangen, der den besten
Willen dazu mitbringt. Mit vorgefafsten Meinungen, mit feier-

lichen De klamationen über das, was die Kunst soll, ist hier gar nichts

zu erreichen.' Volles Verständnis für alle Zweige der Kunst ist

natürlich eine sehr seltene Gabe, und es ist wohl möglich, dass

ein Kunstfreund ein feines UrteU über figürliche Werke sich er-

ringt, während ihm das Gebiet der Landschaft in seinem innersten

Wesen unverständlich bleibt ; ebenso, wie ein Musikfreund ein

treftlicher Mozartkenner sein kann, während es ihm vielleicht nicht

«gelingt, ganz und voll Chopins Gröfse und Tiefe zu begreifen.

Hat doch selbst ein Goethe, der ja ein feiner Kenner der Antike
war, in Bezug auf neuere Kunst ein häufig sehr ungerechtes und
wenig treffendes Urteil besessen. Diese Bedenken sollten uns be-

scheiden machen
Nichts ist daher bei Betrachtung von Kunstwerken weniger

am Platze, als eine vorschnelle und deshalb oberflächliche Kritik.

Nichtsdestoweniger ist die Sucht, sofort Kritik zu üben, aufser-

ordentlich verbreitet und wohl durch die grofsen Ausstellungen
grofsgezogen worden. Denn für die Mark Eintrittsgeld glaubt sich

das Publikum das Recht erworben zu haben, unbarmherzig über
ein paar hundert Kunstwerke herzufallen. Eine doppelte Unart
ist dies, wenn das Kritisieren, unbekümmert um andere Besucher,

in lautem Tone geschieht. Niemand, selbst der ausübende Künstler
nicht, kann auf den ersten Blick über ein Bild und noch weniger
über ein plastisches Werk urteilen. Dilettantenarbeiten erkennt
dagegen der Geübtere an gewissen Fehlern sofort. Vorsicht und
Zurückhaltung' sind aber namentlich da nötig, wo wir den Künstler

offenbar nicht verstehen. Es ist doch leicht möglich, dafs der
unverstandene Künstler, über dessen Werk wir verzweifelnd die

Hände zusammenschlagen möchten, nicht geistlos und überspannt
ist, sondern dafs uns nur seine Sprache fremd, oder noch fremd
ist, dass wir vielleicht etwas in dem Werke suchen, was der
Künstler überhaupt nicht angestrebt hat. Jeder Mensch hat ein-

mal eine Zeit, in der ihm vielleicht WolfTs »Lurlei« weit über
Goethes »Fauste zu stehen scheint! Ganz falsch wäre es femer,
gerade die Werke, die sofort der Menge gefallen, für besonders
au.sgezeichncte Arbeiten zu halten. Gerade die Werke, die absolut

nicht zur Kritik herausfordern, die den Kunstaiischauun^en der

Menge angepafst sind, sind eben meist keine wirklichen Kunst-
werke. Die Historie von Apelles und dem Kricgsgotte ist auch
heute noch wahr. Es ist ja eine alte Erfahrung, dafs das wirklich

Schöne nicht sofort von der Menge erkannt wird. Böcklin und
Feuerbach wurden verlacht ; Beethovens T'ideüo und Mozarts Don
Juan hatten anfänglich keinen Erfolg , und welchen Sturm der

Entrüstung Wagners Opern in Paris entfachten, ist noch in guter

Erinnerung. Also: Vorsicht im Urteil 1
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Soll denn aber gar keine Kritik ^eübt werden ? Selbstver-

ständlich soll sich auch der Laie sein Urteil bilden, nur besonnen
und bescheiden« und er wird nur selten ganz irre gehen, wenn er
anders gesunde Augen und ein gesundes Herz^ hat. Die Dar-

stellung» solcher Scheufslichkeiten , wie sie uns beispielsweise

Bincts > Versuchung; des Antonius< vorführt, wird jeden gesund
fühlenden Menschen abstossen, so vortretTlich auch das Bild ge-

malt ist. — Oder betrachten wir einmal Schwenningers bekannte
Bilder su Julius Wolffs Dichtungen und zum »Trompeter f« Da
stört kein uKirkiger Strich, keine packende Charakteristik, keine
originelle Auffassunj^, kurz keine Spur von Gei';t den gemütlichen
Betrachter. Hier wird sich dem gesund Knijifindcndcn die Kritik

von selbst aufdrängen, und niemand wird verlangen, dafs er auch
in sdchem Falle sich seines Urteils enthalte, Denn jeder niufs

sehen, dafs für diese Margarete die Puderschachtel besser passt

als der Stickrahmen, und leichter können wir uns diesen Jung
Werner mit der Bartbinde vor dem Toilettenspiegel denken, denn
als trinkfrohen, raullustigen Musensoim. Dafs diese Bilder Back-
fischen und tanzstundenbesuchenden Jünglingen gefallen, finden

wir natürlich, dafs sie auch Männern gefallen, ~ traurig I Die
Vorliebe der jetzigen Zeit für schmachtende Mädchen unter Blüten-

bäumen in der bekannten faden, süfslichen Mache ist sehr zu be-

klagen. Da war e.»? vor !o und 15 Jahren noch besser. Damals
waren Grützner, Defregger, Vautier und Kurzbaucr »Mode«.
Bei der erwähnten Afterkunst, die dem nach fader Süfslichkeit

verlangenden Publikum huldigt, da ist Kritik und scharfe Abwehr
am Platze. Mufs es nicht jeden Verständigen empören, wenn er

sieht, wie die grosse Menge vor jenen sentimentalen Machwerken
förmlich in Bewunderung schwelgt und gleichzeitig die gesamte
moderne Kunst hochnäsig als Geschmier und Blödsinn bezeichnen

möchte! Warum Weil man zu bequem ist; weil man nicht be-

greifen will, dafs das Kunstwerk auch etwas von uns verlangt,

nämlich ein liebevolles Nachfühlen dessen , was das Herz des

Schöpfers beseelt hat — Es soll sich also der Kunstfreund wohl
sein IVteil bilden und dieses auch unge'clKnit aussprechen, wenn
er es t ür nötig fmdct ; nur meine er nicht, gleich den gelehrten,

unfehlbaren Kunstkritikus spielen zu müssen. Nicht »Kritisieren c,

sondern »frohes Gentefsen« heifst die Losung im Reiche der
Kunst.

Ein anderes beklagenswertes Hindernis dürfen wir nicht un-
erwähnt lassen. So absurd im ersten Augenblick auch khngen
mag: Wir Bücher- und Stubenmenschen haben das Sehen ver-

kamt I Dies bezieht sich sowohl auf die Form, als auch auf die

Farbe. Mit Rücksicht auf die moderne Malerei wollen wir hier-

bei der Farbe besondere Aufmerksamkeit schenken. Der Farben-
sinn ist eine Gabe der Natur, und subjektive Empfindungen und
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Stimmungen spielen bei ihm eine grofse Rolle. Koloristische Be-

gabung kann ausgebildet werden, aber wohl nie ist die völlig

mangelnde durch Studium zu ersetzen. Rezepte för schöne Farbm-
zusanimenstelliingen thim es nun einmal nicht ! Zwar kann man
fast in ]cder Farbenlehre lesen, dafs zu jeder Farbe einfach die

Kompicmcntartarbc am besten pafst, und es gicbt 1-cule, die des-

halb eine Zusammenstellung von Rot und Blau tadeln zu müssen
glauben. Aber das ist eben papierene Weisheit! So einfach ist

denn doch die Sache nicht ! Das lehrt schon die Natur. Niemand
wird die blaue Enziane auf dem Rasengrün häfslich finden, trotz-

dem sich hier der gütige Schöpfer offenbar in der Koniplementär-

tarbe vergriffen hat. Komplementärfarben geben nur die stärkste

Wirkui^g, ob auch immer die Schönste, ist eine andere Frage.

Wo es sich um Organisches, um Leben handelt, da sind solche

einfache Rezaptc, solche apodiktische Wahrheiten immer trügerisch;

die sind in der Mathematik zu Hause. In Kunst und Leben giebt

es immer noch ein paar Wenn und Aber. Also dem Auge folgen

und nicht einem Lehrsatze 1 Wir möchten an diesem kleinen Bei-

spiele gleichzeitig zeigen, wie es im Grunde mit der billigen Weis-

heit der Leitfäden und kurzen Anleitungen bestellt ist, die uns

auf v enig Seiten die Merkmale aller Kun -tcpochen und Stilarten

sonnenklar darlegen, so dafs wir die ganze Kunstwissenschaft am
Schnürchen haben. Sobald aber der gewissenhafte Schüler solcher

Werkchen vor einem Kmistobjdcte steht, passen die schönen

Lehr- und Leitsätze bald hüben und bald drüben nicht, bis end-

lieh die ganze billige Weisheit wie ein Kartenhaus zerstiebt.

Es hat eine Zeit gegeben, in der eine Vorliebe für matte,

gebrochene Töne gleichbedeutend mit edlem Farbensinn war, wo
sich kein Landschafter getraute, eine wirklich grüne Wiese oder

einen grünen Baum zu malen. Das Laub mufste eben eii^ vor-

nehm stumpfen oder abendlich warmen Ton haben. Man sehe

sich nur Landschaften älteren Datums an! Heute ist es kein

Verbrechen mehr, eine Farbe in ihrer vollen Kraft und Frische

einzusetzen. Wenn hierbei einige Heifssporne zu weit gehen, oder

— Ulli vorsicliLig zu sein — zu weit zu gehen scheinen, so ist es

eben das Schicksal jeder lebenskräftigen neuen Strömung, dafs

sie über das erstrebte Ziel hinausschiefst. Im Anschlufs hieran

sei bemerkt, dafs man mit Bemerkungen über das Kolorit wieder-

um recht vorsichtig sein inuls. Dies gilt zunächst in Bezug auf

die Darstellung von Unbekanntem. Wer das tiefe Blau der Alpen-

seen, die unheimlich lichte Färbung des Grün bei einem Hoch-

gewitter, die blauschwarze Färbung des Seewassers im Sturm, das

jähe Aufblitzen der weifsen Wellenkämme nicht gesehen hat, der

läuit eben leicht Gefahr, das richtig Dargestellte für Unwahr oder

doch übertrieben zu halten.

Aber auch unsere heimische Landschalt und die Gegenstände
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um uns zeigen oft Farlu'n, über di(^ wir iTierkwürdigerweise erst

dann staunen, wenn wir sie im Bilde dargestellt sehen!

Betrachten wir beispielsweise ein Glas mit einigen gelben
und rosafarbenen Rosen I An diesen erblicken wir zunächst den
vollen gelben oder rötlichen Ton, die LokaHarbe wie der Künstler
saijt. Fnssen wir jetzt die Schattcnparticen ins Auge und wägen
ihren Farbenton ehrlich gegen den Hintergrund ab, so werden
uns die Schattenflächen der gelben Rosen vielleiclit grünlich, die

der rosafarbenen vielleicht in einem feinen Violett erscheinen.

Diese Veränderungen der Lokalfarbe durch die Beleuchtung wollen

dem Laien meist durchaus nicht in den Kopf. Unser
Auge prüft meist nur den Ldkalton und gieht sich mit

diesem zufrieden. Die Nebentöne sehen wir nicht , oder —
wollen wir nicht sehen. Unsere Rosen sehen eben rosa und gelb

ausl MHe kann da ein Künstler so thdricht sein und die be>

schatteten Blätter grünlich oder violett malen ! Der Verstand be-

trügt das Auge. — Ebensowenig will es dem, der nicht sehen

i;e!crnt hat, in den Kopf, dafs jenes ferne Gebüsch blau aussehen

soll ; — nicht nur bläulich, nein, intensiv blau ,
— oder, dafs die

Schattenflächen in dem Gesichte einer blassen Dame grünlich, in

einem rosigen Antlitze dagegen bei entsprechender Beleuchtung
entschieden violett aussehen sollen. Es fällt dem Laien natürlich

kaum jemals ein, .sich ülier die Farbenwerte seiner Umgebung
ehrlich Rechenschaft zu t^elien. Deshalb frappieren ihn selbstver-

ständlich auch nur besonders merkwürdige und aufsergewöhnliche

BeleuchtungsefTekte. Die Tag für Tag wiederkehrenden und ihn

altstündlich, umgebenden Farbenwunder beachtet er nicht. Fallen

sie ihm aber doch hier und da auf, so kann er natürlich nicht

sa^en : * Diese Rose, der Baum oder diese Schatten im Antlitze

sind richtig.« Auf dem I5ilde sieht er die bunten Farbenflecke

greifbar vor sich und wundert sich nicht wenig über die über-

spannten Maler, die es heutzutage giebt. Wollte er aber nur die

Augen öffnen und sich nicht durch den Verstand betrügen lassen,

der ihm die Lokalfarbe, die wirkliche Farbe des Dinges einreden
will, so wurde er auf Schritt und Tritt die wimderbarsten Farben
beobachten können, nnnientlich bei liej^inn der Dämmerung. Wir
müssen noch bemerken, dafs Gegenden mit reiner Luft diesen

Beobachtungen viel günstiger sind als grofse Städte und Fabrik-
bezirke, wo die rauchgeschwängerte Luft alle Farben abstumpft
und ins Schwärzliche zieht.

Gerade der modernen ^Taleret aber ist es eigentümlich, dafs sie

die Veränderungen der Lokalfarbe durch Luft und Licht in weit-

gehender Weise berücksichtigt und dadurch eine viel gröfsere

Naturwahtheit und vor allem eine ganz bestimmte, beabsichtigte

Stimmung erreichen kann und auch thatsächlich erreicht. Die
ältere Msderei machte der oberflächlichen Anschauungsweise der
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Menge gewisse Konzessionen, indem sie der Farbe weit weniger

Recht einräumt. Mit der Befreiung aus dem Banne alter Tradition

geht die Eroberung ganz neuer Stoffgebiete Hand in Hand. Man
malte früher fast alles in scharfer Beleuchtung, womöglich in

AbendstimmiinjT, welche die einzelnen Fartieen des Bildes klar her-

vortreten licls. Portraits und figürliche Sachen hielt man ebenfalls

möglichst in warmen, braunen Tönen und m dem schaifcn Lichte

des Ateliers. Jetzt sagt der Künster : Warum soll ich eine Land-
Schaft nicht auch im kalten Lichte eines trüben Tages, in der

schwülen Mittags^lut des Hochsommers, in dem dämmeri^'en Lichte

des ersten Morgengrauens, warum soll ich eine Winterlandschaft

nicht im leuchtenden Sonnenschein malen? Der Künstler, der sich

an solche Aufgaben wagt, kann freilich leichter einmal scheitern,

als der Maler, der sich hübsch an die alte, erprobte Skala hält.

Für diesen ist ein völliges MifsHngen fast ausgeschlosssen. Der
Maler di^r älteren Richtimg machte es dem Beschauer leirlit, indem

er ihm die Natur in ihrer klarsten, entsprechendsten Stimmung
vorführte. Der moderne Maler vermeidet diese meist absichtlich,

um sem Können selbständig an anderen Problemen zu versudien,

die weniger einfach, weniger einschmeichelnd, aber wohl nicht

weniger schön sind. Während daher die ältere Malerei meist durch das

wirkte, was «sie darstellte, will die neuere Richtung; mehr durch

die Art imd Weise wirken, wie sie das Objekt darstellt Wenn
z. B. Karl liantzer eine besonnte Wiese mit einigen Stammcü
darstellt, so sind es nicht Gras und Bäume, was er der Darstellung

für wert gehalten hat, sondern das Flimmern der Sonne aaf den

tausend Halmen, das Spiel der Schatten auf dem Wiesengrunde
und das Zittern der sonndurchglühten Atmosphäre. In einem älteren

Ausslellung^^kalaloge liest man e>\vn : Blick auf Trier, Moselufer

bei Koblenz, die Fälle von Tivuii, i artie am Kochelsee u. s. w.

Ein Blick in den vor uns liegenden Katalog der Münchener
Secession zeigt uns dagegen hauptsächlich Benennungen wie

folgende : Wolkenschatten Der Teich — Frühsonne — Schon
Wetter nach schwachem Winde — Drohender Schauer. Viele

Kunstfreunde lassen sich durch die Einfachheit der Motive ab-

stofsen und ärgern sich, dafs die modernen Landschaften nichts

»vorstellen«* Für solche, die in der Natur draufsen auch nur

Bäume, Gras und Steine sehen, ist die moderne Kunstweise nichts.

Sie ist verwachsen ans einem ganz innigen, intimen Verhältnis

zur Natur und setzt bei dem Beschauer einen feinen Natursinn

und Freude an der Natur und ihrer Darstellung voraus. Dafs die

modernen Ausstellungen, wie schon erwähnt, häufig Beispiele ge-

scheiterten Könnens bieten, wird niemand ableugnen können, noch

wollen. Ebensowenig wird man in Abrede stellen, dafs mancher
seichte Kopf durch wahnsinnige Sensationsstücke unter der Fahne

der »Modemen« sich den Stempel der Genialität zu geben sucht.
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Nach unserer Meinung sind aber drei schlechte Bilder und ein

wirklich gutes immer noch besser als vier mittelmäfsige ! ~ Wer
ein Werk vorurteilslos und liebevoll betrachten gelernt bat, dem
werden gute moderne Bitder auch gar nicht so seltsam erscheinen.

Er betrachtet eben nur das Ganze, dir Wirkung. Auf diese allein

kommt e^; an. Die einzelnen roten , blauen und gelben Farb-
liecken gehen den Beschauer überhaupt nichts an. Sein Stand-
punkt mufs selbstverständlich auch soweit vom Bilde entfernt sein,

dafs die Spuren der Technik zu Gunsten der beabsichtigten Wir-
kung verschwinden. Wer ein zu scharfes Auge besitzt, wird so-
gar gut thnn, nur durch di n schmalen Spalt der halbgeöffneten

Lider zu sehen, damit ihm die Schäife seines An<^es nicht die

Gesamtwirkung störe. Die einzelnen Farbentöne zu betrachten,

fährt zu ganz falschen Ergebnissen. Das ist Sache des Fachmannes,
den hauptsächlich die Mittel interessieren, durch welche die Wir«
kung hervort:eI rächt ist. — Aus demselben Gesichtspunkte mufs
man auch .Jic Technik beintcilen. Wed«T eine glatte, ausgeführte

Malweise, noch eiti muhcr, jiastoser Fari lenauftrai^ sind an sich

richtig oder falsch. Auf die Wirkung konuut es an. Ist diese

voll erreicht, so ist auch kein Einwand gegen die Technik zu er-

heben. Dem Künstler mufs die voUe Freiheit in der Wahl seiner

Mittel bleiben.

Wäre es denn aber nicht richtiger, wenn der Maler «;o malte,

wie das Publikum es wünscht } Er malt ja nicht für sich, sondern
für das Publikum ! Nun, das wäre etwa ein passender Standpunkt
für einen Geldprotzen, der da meint, fär sein Geld eben alles

Haben zu können, wie er es wünscht. Der Kflnstler mufs die
Menge zu seiner richtigeren und höheren Auffassung erziehen und
darf sich nicht den a!Ie»emein<-n Anschauungen anbequemen, wenn
er nicht sofort seines Künstlertums verlustig gehen will.

Es könnte auffallen, dafs wir der Belehrung durch die Kunst-
wissenschaften noch nicht gedacht haben. Nun, wir sind der An-
sidit, dafs der Kunstfreund ihr eingehendes Studium entbehren
kann; schon deshalb, weil er es einfach entbehren muf;^ ! Kin
oberflächliches Orientieren schadet aber ohne Zweiiel viel mi hr

als es nützt; indem es nicht zum selbständigen Urteil, .sondern

nur zum Vorurteil fOhrt. Insbesondere ist dies mit der Ästhetik
der Fall Wer üch nicht viel, sehr viel mit ihr beschäftigen

kann, der wird wenig oder gar keinen praktischen Erfolg von
geUg<'nthchen Streifzür^en auf das Gebiet der Ästhetik haben.

Er studiert endlose BegritYsbestimmungen des Erhatx'uen, Schonen,

Grotesken und Hälslichen, aber von der Kunst, die er kennen
lernen will, spürt er nichts. Ahnlich steht es mit dem Studium
von Fachzeitsdhriften. Auch sie verwirren den Laien mehr, als

ihn aufzuklären. Sie sind ja unentbehrlich für den, der sich das

lichte Gebiet der Kunst zum besonderen Arbeitsfelde gemacht
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hat; wenig fruchtbar aber ist ihr Studium für den Kunstfreund,

der wohl eine ehrliche Freude am Schonen besitzt, aber nicht im-

stande ist, seine ganze Kraft, oder doch wenigstens einen guten

Teil seiner Kraft der geliebten Sache zu widmen. Vor allem aber

ist es dann nötig, dals der Studierende viel und Gutes gt sehcn

hat und zwar die Kunstwerke selbst, denn graphische und photo-

graphische Nachbildungen geben insbesondere von koloristischen

Meisterwerken häufig einen ganz falschen Begriff. Ohne eine ge-

nauere Kenntnis der hervorragendsten Strömungen und ihrer

charaktervollsten Vertreter ist ein Orientieren kaum möglich, zu-

mal wenn der Studierende nicht das Glück hat, selbst in einer

Kunstmetropole zu leben. Faclizeilungen für alte Kunst aber

fQUen ihre Spalten mit Untersuchungen über Signierung und

Registrierung alter Werke, Feststellungen von wichtigen Daten

und ähnlichen Dingen, die nur füf den Facliinanu Interesse haben

können. Populär geschriebene Kunstzeitungen, wie die »Kunst

für Alle« oder der alle Gebiete der Kunst umfassende > Kunst-

wart < können dagegen manchen Irrtum beseitigen, manches muhe-

olle Streben und Suchen abkürzen. — In Bezug auf die Kunst-

geschichte könnten wir so /ii iiilich alles bisher Gesagte wKder«
holen. Niemand darf \on (K in blofsen Lesen einer > Allgemeinen

Kunstgeschichte« praktischen Grwinn tür sein Urteil in Kunst-

sachen erwarten. Vielmehr werden Halb- und Mifsverstandenes,

oder zu allgemein ausgesprochene Wahrheiten mehr schaden ab

nützen. Doch fehlt es nicht an Leuten, die nach dem Studium

einer gröfseren Kunstgeschichte das Kunstverständnis geradezu

gepachtet zu haben glauben Hier ist es klüger, sich ein Spczial-

studuim zu wählen, für welches der Stutiierende das nötigste An-

schauungsmaterial an Ort und Stelle hat. Bewohner kleiner Städte

sind da freilich meist übet daran. Recht interessant und lehrreich

sind dagegen gut geschriebene Künstlerbiographien, denn sie sind

besonders geeignet, das Interesse zu wecken und ein Bild des

wirklichen Künstlerschaffens zu geben. Besonders gewinnbringend

ist ihr Studium, wenn sie gleichzeitig für <^lie nuligc Anschauung

sorgen, wie die von Velhagen und Klasing herausgegebenen; oder,

wenn der Studierende selbst wenigstens eine Anzahl der Werke

des betreffenden Meisters kennt. Wir versprechen uns, wenn wir

unsere Meinung zusammenfassen wollen, nur dann Gutes von (lern

Studium der Kunstlitterattir, wenn es tmterstützt von reicher An-

schauung und mit der nötigen Gründlichkeit geschehen kann.

Möchten unsere einfachen Ausführungen dazu dienen, hkt

und da einen Irrtum oder ein Vorurteil zu beseitigen; möchten

sie namentlich ein klein wenig mit dazu verhelfen, dafs die ernsten

Bestrebt iT>L'!'n der modernen Kunst nicht nur in einer kleinen

Gemeinde, sondern in immer weiteren Kreisen des di-nt^^rhcn

Volkes gerechte Würdigung und Unterstützung finden, üanz be-
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sonders erfreulich aber wäre es, wenn gerade die Erzieher und
Lehrer des Volkes bei dem kraftvollen Ringen nicht zu den un-

beteiligt Fernstehenden gehörten. Möchte unser Stand, der ein so
hervorragendes Interesse für die Tonkunst zeigt, in einer Zeit,

die immer entschiedener in das Zeichen der bildenden Künste
tritt, auch diesem idealen Gebiete, mehr als es bisher wohl ge-

schehen ist, lebliaftes Interesse und warme Teilnahme entgegen-

bringen!

11.

Präparationen zur deutschen Geschichte.
Nach Uerbartschen Grundsätzen ausgearbeitet von

R. Staude und A. Göpfert.

Die Zeit der HerrtehafI Napoleons Ober Oeutschland.

Dritte Einheit.^)

Tsry«Uieke Tsrsveke, Vapoleeis Jwik aWiiMhlltlela.

I. Schill.

Ziel: Wie ein preussischer Husarenmajor das Vaterland be-

freien will.

L Ein Husarenmajor!? Wie hätte das geschehen können?
Erinnerung an den glücklichen Volkskampf in Spanien. Der
kühne Mann hat wohl gedacht, er könnte eine Volkserhebung
hervorrufen. Er fühlte grenzenlose Erbitterung ge^en den franzö-

sischen Gewaltherrscher und ebenso grenzenlose Liebe zu König
und Vaterland, und so, dachte er, fühlte das ganze Volk. Darum,
so meinte er, bedürfe es nur eines Zeichens, um ganz Preussen,

vielleicht ganz Deutsdlland zu den Waffen zu rufen.

Hatte der Husaren major wohl recht mit seiner Meinung vom
Volke? — Ja: Erbitterung des Volkes über die Beraubung durch

die Franzosen (Länderraub, Kontributionen, Verwiistungen etc.),

fiber die Plage der Kontinentalsperre; Erinnerung an Palm etc.;

und die Liebe zu König und Vaterland war durch die letzten

^) In der i. Einheit wird das Thema: »Napoleon unterwirft sich
Deutschland«, in der 3. Einheit »Prenssens Wiedergeburt« be-
handelt. Die hier mit^^eteiltc Präparation über die 3. Einheit ist mit Er-

laubnis der Vcriasser dem ^. Teile des bekannten Werkes entnommen
(»Vom 30 jährigen Kriege bis mr Gegenwsrt«. Prds 3,ao tlk, Dresden,
Heyl Kaemmerer. i«98X
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Bemühungen Friedrich Wilhelms ilL und seiner grossen Minister

um das Volk neu gestärkt worden.

Ob der Befreiungsversuch gelingt? — Wenn das ganze Volk
sich erhebt wie in Spanien, wenn der Anführer so tapfer und
klug handelt wie einst Armin gegen die Römer, so scheint die

Möglichkeit vorhanden zu Sein. Freilich ist auch die grosse Macht
Napoleons 7A\ bedenken.

Zusainnicnfassung.

IIa. »Das Lied vom SciulU von E. M. Arndt.

Na9h diesem Gedicht erzählen die Schüler die Geschichte Schills.

Veranlasst durch die Frage, dass doch nicht jeder Husaren-

major solch kühne That wa^en konnte, wird ergänzt, wie sich

Schill bei der Vciteidiguni; Koil)crgs (Gneisen. lu, Ncttclheck) durch

verwegene Taptcrkeit einen glänzenden Ruf ciAvoii)in hatte, linfs

er vom König belohnt und ausgezeichnet worden war und von

den Berlinern schwärmerisch verehrt wurde.

Aus der Stelle »ihn sendet kein Kaiser, kein König aus«,

wird gewonnen, dafs der König von Schills Vorhaben nichts wufste.

IIb. Vertiefende Betrachtung.

1. Wie gefällt euch Schill und seine That? - Die

Schüler werden Ihre ungeteilte Bewunderung äufsern.

2. Wie kam es, dafs das kühne Unternehmen mifs-

lang? - Das Volk schlofs sich nicht an, denn die Deutschen

lassen .sich nicht so leicht zu rasciiem Handeln fortreifsen wie die

Spanier, und die Furcht vor Napoleon wirkte lähmend.

3. Wie hat wohl F'riedrich Wilhelm III. die That
Schills beurteil t.'' — Nach Aufserungen der Parteinahme für

Schill und gegen den König, weil er den tapferen Offizier nicht

unterstützt habe, werden doch die Schüler bei genauerem Über-

legen zu der Einsicht kommen, dafs Friedrich Wilhelm lU. gar

nicht anders konnte, als das Unternehmen mifsbilligen, das er als

eine »unglaubliche That« kennzeichnete. Was sollte werden, wenn
jeder Offizier nuf ti^^iie Fau.st handelte? Da hatten die Franzosen

leichtes Spiel uikI konnten jeclcn einzelnen FTecrc^teil leicht über-

winden. Einigkeit nur macht stark, und die giölste Emigkeit ist

beim Heere erforderlich, damit alle Mafsnahmcn ineinandergreifen

zu einer erfolgreichen Gesamtwirkung. Was aber gethan werden
mufs, und wann es gethan werden mufs, das kann der einzelne

Soldat, auch der < in/elnc Offizier nicht ermessen, sondern nur der

Höchstkomniandierende , der die ganze Sachlage übersieht. Er

allein giebt den Befehl zum lianUcln, der dann auch unbedingt

vollzogen werden mufs. Darum gilt für den Soldaten auch als

oberstes Gesetz der Gehorsam, die Hingabe an den Willen des

Vorgesetzten (Subordination), und der Ungdhorsam (Insubordination)

ist das schlimmste Vergehen. Schill verging sich gegen dieses
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oberste Gesetz, und auch darum konnte aus seinem Handeln nichts

Gutes entstehen. Nur der König konnte übnsehen, wann die

Zeit zum Losschlagen da war. So lange aber das Bündnis Kapoleons
mit Rufsland bestand, war «;ie noch nicht gekommen. Denn Preufsen

war zwischen zwei Verbünde ten eingekeilt und mufste im Falle

des Mifslingens völlig zu Grunde gehen. Der König konnte also

nicht alles auf einen Wurf setzen. Er konnte nichts anderes thun,

als alles für den zu erwartenden und zu erhoffenden Freiheitskampf
aufs beste vorbereiten, seine Kräfte sammeln und sparen. Die
Voreiligkeit Schill«; aber beraubt*^ den König und das Vaterland

eines trefflichen Regiment'^ und eines hervorragenden Offiziers,

der im bevorstehenden Kampfe vielleicht noch Grofses hätte leisten

können.

4. Von alledem steht aber doch gar nichts in
unserem Gedicht? — Der Dichter sieht nur die Liebe zu

König und Vaterland, er sieht nur die Kühnheit, Tapferkeit und
Todesverachtung und das Unglück des Helden. Der Dichter lehrt

uns, dafs wir Schill und seine That nicht nur mit kaltem Verstände

beurteilen und verurteilen dQrfen, sondern aus jener aufgeregten

Zeit, aus dem drückenden Gefühl der Schmach, aus dem Hafs
gegen den fremden Gewaltherrscher heraus verstehen und ent-

schuldigen müssen; er lehrt uns auch, dafs die That Schills

nicht umsonst geschehen war, denn gar manchem wurde er im
rechten Kampfe ein leuchtendes Vorbild.

2. Andreas Hof er.

Ziel: Wie ein Wirt in Tirol sein Vaterland befreit.

I. Tirol war nach der Schlacht bei Austerlitz von Napoleon
an Bayern geschenkt worden.

Lage des Landes, seine Beschaffenheit, Qiarakter seiner Be>
wohoer, die Hauptflüsse und Hauptstädte.

Ein Wirt? — Er mufs ein tapferer Mann gewesen sein, voll

Vaterlandsliebe, jedenfalls von dem heifsen W^msch beseelt, dafs

Tirol wieder unter die ^^errschaft des angestammten Fürsten-

liauses, wieder zu Österreidi kommen möchte. Er mufs aber auch
in grofsem Ansehen gestanden haben bei seinen Landsleuten, sonst

wären sie ihm nicht gefolgt, und allein konnte er doch Tirol nicht

befreien,

Mutmafslicher Verlauf. — Die Tiroler werden unter Anführung
des Wirtes die Bayern und die Franzosen, die den Bayern viel-

leicht zu Hülfe eilten, geschlagen und vertrieben haben, - unter-

stützt durch ihre genaue Bekanntschaft mit Weg und Steg, mit
Berg und Thal.

Was wird Napoleon nach der Befreiung des Landes gethan

haben ? — Er hat ein neues Heer gesandt, aufs neue die Unter-

PMdagogiscbe Studiea. XDC 6. l6
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werfung versucht. Falls er gesiegt hat, wird er wohl ein hartes

Strafgericht verhängt haben, besonders über den Wirt.

IIa. »Andreas Hofer« von Jul. Mosen.
Es war also Nai)oleon gehinj^erj, Tirol wieder zu unterwerfen

lind Hofer, den Besitzer des Wirtshauses am Sand im Passeyr,

den Führer der Tiroler, gefangen zu nehmen.
Die Geschichte Hofe» wird nun im Zusammenhang erxähit

und kann selbstverständlich vom Lehrer vielfach ergänset werden,

z, B. durch die Erzählung von der Verräterei, die Hofers Ge>
fangennahme ermöglichte.

Zusammenfassung: Andreas Hofer.

IIb. Welches Gefühl hat man bei der Geschichte
Andreas Hofers? — Mitleid, denn der Sandwirt war fromm,
tapfer, treu gegen seinen Kaiser und sein Vaterland. Darum be-

dauern wir semen Untergang. Doch wenn man das Gedicht genau
ansieht, so erscheint er nicht als ein Besiegter, sondern stolz wie

ein Sieger. Die unterjochten Völker waren um ein Vorbild, um
einen Märtyrer reicher.

Nunmehr wird die Geschiciite Hofers in Verbindung gebracht

mit dem österreichischen Krieg im Jahre 1809:

Wie konnte aber, werden die Schüler fragen, ein einfacher

V^irt in Tirol glauben, er könne Tirol auf die Dauer von Napoleon
befreien, da doch Tirol auf allen Seiten von dem Feinde ange-

griffen werden konnte? Das war in Spanien etwas anderes, dort

konnten die Franzosen nur von Norden her angreifen, vom Meere

her aber wurden die Spanier von den Engländern unterstützt. —
Hofer hätte seine Landsleute nicht zum Kampfe aufgerufen,

wenn er nicht auf die Hülfe seines Kaisers sicher gezählt hätte.

3. Die Erhebung Österreichs im Jahre 1809^

Ziel: Wie der Kaiser von Österreich mit Napoleon Krieg führt.

I. Warum wohl? — Der österreichische Kaiser wollte aus

der unwürdigen Lage herauskommen, nur nach des französischen

Kaisers Willen zu handeln. Er wollte seine frühere Macht wieder-

gewinnen; er wollte Tirol ziirücki^(*winncn. Er fürchtete auch

jedenfalls noch tiefer von dem Gewaltherrscher gedemütigt zu

werden, wenn er nicht beizeiten vorbaute.

Was können wir vermuten über den Zustand Österreichs, zu-

mal seiner Armee ? — Da der österreichische Kaiser einen neuen

Krie^ mit dem ^ewaltif^cn Feldherrn der FranTrosen wagt, obgleich

er doch 1S05 trotz des russischen Beistandes, der jetzt fehlt, von

ihm besiegt worden war, so mufs wohl seit jener Niederlage der

österreichische Staat und das österreichische Heer so ähnlich wie

in Preufsen neu gekräftigt worden sein.

Dlgitized by Google



Worauf hoift wohl der Kaiser von Österreich? — Auf die

Tapferkeit seines Heeres, auf die Liebe seiner Unterthanen; auf

<len Hals der Deutschen und vielleicht eine Erhebung ganz Deutsch-

lands gegen Napoleon, hervorgerufen durch das Beispiel Spaniens;

und gewtfs auch darauf, dafs die framdsiscben Heere in Spanien
zu kämpfen hatten und nicht gegen Österreich verwandt werden
konnten.

Wer wohl siegen wird? - Wenn wir an die Unterdrückung
unseres Vaterlandes, an die gewaltthätige Regierung des Franzosen-

kaisers denken, so müssen wir wünschen, dafs die Österreicher

siegen, aber das Talent und die Macht Napoleons läfst diesen Sieg

sehr zweifelhaft erscheinen.

Was wird das österreichische Heer thun, was Napoleon? —
So rasch wie möglich vorrücken. Die Österreicher vielleicht nach

Bezwingung der Bayern, Württemberger, Badenser bis zum Rhein,

so dafe diese Rheinbundstaaten Napoleon nicht unterstützen können.

Zusammenfassung.

Ifa. Leider rückten die österreichischen Heere nur langsam
vor, Napoleon aber um so rascher. Er war schon in Süddeutsch-
land, als die Österreicher gerade in Bayern einrückten. — Die
süddeutschen Heere müssen mit Napoleon gegen die Österreicher

marschieren.

Die Österreicher werden geschlagen. — Sie müssen zurück-

gehen nach Wien zu.

Napoleon dringt bis Wien vor. In der Nähe von Wien
kennt ihr ein Schlachtfeld. — Marchfeld 1278.

Dort kommt es zu zwei Schlachten. In der ersten (bei

Aspemi wird Napoleon besiegt Aber die Österreicher sind dar-

über so verwundert, dafs sie den Sieg nicht ausnutzen, so dafs

Napoleon (bei Wag ram) bald darauf einen Sieg erringen kann.

Der österreichische Kaiser verliert den Mut. — Napoleon diktiert

wieder den Frieden, und der Kaiser mufs Napoleon in allem zu
Willen sein.

Österreich mufs unter anderem die Küstenländer an Frank-
reich abtreten. — Die illyrischen Provinzen.

Zusammenfassung: Österreichs vergebliche Erhebung
gegen Napoleon im Jahre 1809.

IIb. Wie kommt es, dafs Österreich unterliegt?
Das Heer rückt anfangs zu langsam vor, so dafs die süd-

deutschen Staaten nicht al^ehalten werden, sich an Napoleon an«

zuschliefsen, und nutzt später nicht einmal den Sieg aus. Die Heeres-
leitung ist also schlecht ; das wird um so deutlicher einem solchen

Gegner gegenüber. Da half alle Tapferkeit der Soldaten, durch
die trotz der schlechten Leitung ein Sieg errungen wurde, nichts.

Das hätte auch der österreichische Kaiser bedenken müssen und
i6*
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hätte darum besser ^'ethan, den Krieg noch zu vermetdeii, bis er

sichrrrr nuf Sic^f hoffen konnte. Jedenfalls waren die Über-

legungen Friedrich Wilhelms III. (s. oben) richtiger.

III. Vergleichende Zusammenstellung.

1. In welchem Zusamninienhan^ stehen die drei
Begebenheiten, die wir zuletzt gehabt haben? —
Nicht nur Hofer, sondern auch Schill hoflfte auf den Sieg öster>

reichs, und hierauf sieb verlassend, schritten sie zur That. Öster-

reich beginnt den Krieg, Andreas Hofer befreit Tirol, Schill rückt

von Berlin aus; die Österreicher werden aber besiegt und ziehen

sich nach Wien zurück. Die Nachricht davon hält natürlich auch

die übrigen Deutschen, die vielleicht zur Erhebung gegen Napoleon

bereit waren, ab, ihr Vorhaben auszuführen, und hilft so mit, dafs

Schills Unternehmen mifslingt. Nachdem dann die Österreich! r

endgültig ihre Sache verloren gegeben hatten, konnte aucK Hofer

Tirol nicht mehr gegen die Übermacht, die nun von allen Seiten

herandrängte, halten. Tirol wurde erobert, Hofer gefangen ge-

nommen und erschossen. Zu dem Verluste Tirols kam nun für

den österreichischen Kaiser auch noch der Verlust der Küsten«

länder hinzu.

2. Vergleicht den Tod Hofers mit dem Schills
und seiner Helden! — Sie sterben gerne den Tod fürs Vater-

land, nachdem sie alles geopfert haben (Ausführung).

IV. Systematische ZusammensteMnnu.
1. 1809 Österreichs vergebliche Erhebung gegen Napoleon.

Andreas Hofer befreit umsonst sein Vaterland Tirol.

Schill versucht vergeblich, Norddeutschland zum Auf*

stand fortzureifsen.

2. »Fürs Vatertand zu sterben ist schön und ehrenvoll«.

V. Anwendung und Erweiterungen.
Was scheint das Jahr 1 S09 für Napoleons Herrschaft zu be-

deuten? ~ - Die Unbesiegbarkeit Napoleons, die vollständige Knecht-

schaft Deutschlands; doch bei genauerer Betrachtung schon eil)

Morgenrot künftiger Befreiung.

Zunächst freilich stand Napoleons Herrschaft fester denn je«

so dafs der Kaiser von Osterreich ihm sogar seine Tochter z'.ir

Frau gab. — Napoleon schien nunmehr auch in die Reihe der

alten Fürstengeschlechter Europas aufgenommen zu sein.

Napoleon war die Erwerbung der Küstenländer sehr wicbt^

wegen Durchführung der Kontinentalsperre (Ausführung).

Die Gefühle der Völker ? — Dumpfe Betäubung , tiefe Er-

bitterung. £s wird Rückerts »Geharnischtes Sonett« gelesen.
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B. Mitteilungeu.

f. Über Übungen in der Betrachtung von Kunstwerken.

Seit eini'^en Jnhrcn beschäftif^t man sich lebhaft mit der Frage der

kunstlcnschen Krzichung iinscrrr ju^eiul, d. i. mit der Vfrwcrtun<j der

biidcnden Kunst für Unterricht und Ürziehung. Überblickt man die bisher

anternommenen Versucbe, in den höheren Schulen Werke der bildenden

Kwist Ar den Unterricht su verwerten, so teif{t sieb, dafs man suerst be-

müht war, nach dem Vorbilde von Lcbsin^s Laokoon und in dem kritischen

Geiste dieser Schrift plastische und malerische Kunstucrki; /.a beurteilen.

Man hat das Kunstwerk («emcssen am Kunstgesetz, man hat z B. die Dar-

stellung des Transitorischen im Bilde, die Wahl des fruchtbaren Augenblicks,

die Verwertuog des Häfslichen und dgl. inbetracht gesogen. Später ist

man hier nnd da weiter gegangen und hat auch kunstgeschiditlidie Be>

lehrungen eingeführt, indem sie in die Unterrichtsfächer eingefiochten oder

neben dem üblichen Unterricht in besonderen Veranstaltungen geboten

wurden. Beide Arten der Betrachtung, die kritische und die histurische,

weiden nenerdings von Lichtwarlc, Konrad Lange u. a. ab ungeeignet

für die Jugend und unfruchtbar abgelehnt. Sie veriangen und betreiben

nur die Kunstanschauung.« ') Derselben Ansicht ist Rud. Menge inselner

»Einführung in die antike Kunst«,*) der die Plastik der Alten bereits ganz

nach dem Grundsatz der Kunstanschauung behandelt, wahrend ihn andere

jctxi auch für Gemälde fordern und anwenden. Auch bei der BUder-

k)etrachtung kann in der Hauptsache nur das anschauliche Verständnis in

Frsge kommen; dabei ist selbstverständlich, dafs ungewollt auch etwas fflr

das historische und kritische Verständnis geschieht.

Rausch hat in dem genannten Aufsatz mit Recht darauf hingewiesen,

dafs für solche ßestrebunr^en des Unterrichts leider kein i^eeignetes Hilfs-

mittel vorhanden ist. Es fehlt ein Buch, in dcni die aublührlichsten und

besten Beschreibungen klassischer Bilder unter Versieht auf alles kunst'

geschichtliche und biographische Beiwerk ausgehoben oder durch biblio-

graphische Nachweise und Inhaltsangaben vertreten sind. Eine solche

Sammlung würde Lehrenden und Lernenden gerade das geben, worauf es

ankommt, und würde verhüten, dals über die Hauptsache, die Kunstwerke

selbst, viel weniger gesprochen wird als über das konst-, knltur- nnd
lebensgeschichtliche Beiwerk.*) Ferner sollten — meint Rausch — Versuche

»weckmäfsager Bildererklarungen, die im Dienste der ästhetischen Erziehung

unternommen werden, als Lehrproben veröffentlicht werden, weil solche

Vorbilder wertvoll sind fOr alle diejenigen, die in gleicher Richtung thitig

-> R .1 <i > c h tT^ilV hl lirn »hehrpruhcn und I^ehrgängen am der PrWiU der OfM'
nui«n ctc.< von Friei und Menge, Hett S3i lU^Uc, WHiücnkaiu) S. loo.

*) teipaig, B. A. Stenmiw.

*} Lckrpreben etc. S. 76. —
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tnd, und sngleich auch für solche, die bisher solcbea Bemftbange& ferner

standen und sich so auf neue Möglichkeiten hingewiesen sehen. Schneller

als man erwarten konnte, ist der zuletzt aus^esfirochcne Wunsch in Er-

füllung gegangen. Prof. Dr. Alfred Licbtwarlc, Direktor der Kunst-

halle in Hamburg, hat eine Schrift unter dem Titel eitcheinen lassen

:

»Obangen in der Betrachtung von Kunstwerken* Nach Ver-

suchen mit einer Schulklasse, herausgegeben von der Lchrervereini'^ung

zur Pfleqe der künstlerischen Bildung.* ') Di<^-fiolhe hat allerdinj^s zn-.ächst

Hamburger Verhältnisse im Auge, aber ihre lledeutung reicht weit Über

die Kreise der dortigen Schulen und Lehrer hinaus.

Lichtwark bt uns bereits bekannt durch seine 1887 erschienene

Schrift: »Zur Organisation der Hamburger Kuasthalle.«*)
welche zwei Vorträge enthält: »Die Aufgaben der Kunsthalle« und

»Die Kunst in der Schule.* Wir haben über dieselben z. Z. an anderer

Steile berichtet. (Ev. Schulblatt 1S91/. Verf rechnet zu den Aulgaben der

Nutzbarmachung der Kunsthalle auch eine Lchrthätigkeit im engereo

Sinne (5. 11) »Besonders am Hersen liegt es uns, die Schulen heransnsiehen.

Warum sollen die SchQler der obersten Volksschulklasse oder die SchlUer

der höheren Schulen von der Tertia aufwärts nicht eben so gut von ihren

Lehrern in die Kunsthalle geführt werden, wie in den Zoologischen Garten?

Es soll ihnen von den Lehrern eine Reihe der hervorragendsten Bilder

eingehend ^c^cigt und erklärt werden. Sie sollen dabei auf die hingebende

Betrachtung aller Eintelhelten der Darstellnng geführt werden, sollen die

wichtigsten Bilder mit alten Einzelheiten wie ein Gedicht auswendig lernen.

Es versteht sich von sel>'?t, dafs für die Lehrer von der Verwaltung der

Kunsthaiie besondere Emlührungskurse gehalten werden 'S i j». Wahrend
heutzutage die musikalische Erziehung unentbehrlich erscheint, geschieht

f&T die bihlende Kunst fast gar nichts außerhalb der Schule. In England

legt man auf dilettantische Ausbildung in den bildenden Künsten mehr
Gewicht (S. 23). Der gebildete Deutsche, der sich in englischer und fran-

zösischer Gesellschaft bewegt, fällt sofort durch seinen Mangel an An-

schauungsvermogen auf. Kr ist sozusagen kunstblind Er sieht nur, was ihm

gezeigt wird, und wenn er ein Kunstwerk erblickt, hat er zehn Einfalle,

ehe er es einmal ordentlich angesehen hat, und fängt sofort ad su kritisieren.

Einer unserer Künstler, der durch seine treffende Auadrucksvfeise berfthmt

bt, Paul Meyerheim, sagte einmal: »Der Deutsche sieht mit den Ohren«

(S. 25"). Wir müssen dem Schüler Unverlierbares mitgeben, das in ihm

weiter arbeitet. Dazu gehört zu allererst die Fähigkeit anzuschauen, die

Freude an dem Einfachen, Gediegenen, Sachgemäfsen. Durch die auf-

merksame Betrachtung einer kleinen Ansah! von Kunstwerken, die der

Schaler gans in sich aufnehmen mufii, ist sein Interesse su wedken. Wenn

*j Zweite Auflage. Mit i6 Abbildungen. Dresdea, Gerhard Kühunann 1898 (143 S ). Prci«

geb. 3^0 ttt. Die erste AnrUit« wurde fOr di« Kreiie der Kunttlialle In ttainbiifig ab
Manuskript ^sdruckt und «iir sclii rtl vir^rifTt ti iiS ,; II.ur:^urg, Lfitikfl U. Wulfl^ I4fl S.« I Hkj;
da die KachfraKcn anbiellcn. erschien die Schrill im Buchhandel. —

*i Baoibaig, Otto Xeifiuitr.
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auch während der ganzen Schulzeit das hohe Ziel nicht darf aus dem Auge
verloren werdeo, so konsentriert sich doch die Hauptaufgabe euf die ^it
vom zwölften 1ms sum fünftehnten Lebensjahr. In diesem Alter muls jedoch

fflr alle Schulen im wesentUchcn nach denselben Gmndsltseil verfahren

werden ... Es fraj^t sich, was sollen die Schüler bis zum Alter von fünfzehn

Jahren anschauen? Ich {glaube, im wesentlichen nur moderne Kunst. Wir

wollen, üouett es angeht, das kommende Geschlecht dazu erziehen, dafs

es ia seiner Zeit lebt und nicht dnrch krankhafte Vorliebe Ar die Ver>

gangenheit sich von der G^enwart absiehen lä&t Aber wir müssen uns

auch wieder vor der Einseitigkeit hüten. Der Schüler soll mit Ehrfurcht

zu den Werken der älteren Epochen aufsehen. Wir thun bei uns in

Hamburg sicher am besten, wenn wir uns an das in ötfentlichem Besitz

vorhandene Material halten. Das ist wesentlich modern (S. 32). Unser Ziel

soll nicht die Mitteilung eines so memorierenden Stoffes sein, sondern die

Ausbildung der Fähigkeit, Kunstwerke anzuschauen. Der Hauptsache nach

dürfte der Stoff dem Zeichenunterricht zufallen. Wie weit andere Fächer,

etwa der deutsche .\ufsatz, an der Verarbeitunfj teilnehmen, raufs die Praxis

ergeben. Wenn sich in der Überklasse ein rationeller Unterricht in der

Hämatktande einJQhren Hebe, so wttrde ditter einen wichtigen Anteil so

Abernehmen haben« (S. 39).

Nachdem Lichtwari< in dem Vortrag »Die Kaoft in der Schule«, dem
das Ohifje entnommen i-;, die ersten VorsrhlS'j;e f^'cmacht hatte sind seil

Ende der achtziger Jahre jeden Winter in der Kunsthaile Übungen in der

Betrachtung von Kunstwerken angestellt worden Es wurden mit grüfseren

Klassen Gemilde besehen, und die Versuche haben gezeigt, dafs Lichtwarlcs

Vorschläge ohne Schwierigkeit aussufUiren sind. Freilich hielt man den

SchQlem nicht etwa einen Vortrag, sondern sie wurden eingehend ausgefragt

über das, was sie selber sahen. Auch Einfflhrungskurse für Lehrer hat

man veranstaltet. Von Jahr zu Jahr erweiterte sich der Kreis der Teilnehmer,

Als aus ihrer Mute 1896 die Lehrervereinigung zur Fliege der künstlerischen

Bildung in der Schule tosammengetreten war, wurde Fl-of. Lichtwark auf*

gefordert, eine Anleitung heraussugeben« Da eine theoretische Auseinander-

setzung die Hauptsache nicht lehrt, wurde vereinbart, einen Winter lang

dieselbe Srhnlklasse in die Kunsthalle zu führen und die Unterhaltungen

aufzuzeichnen. Die Wahl fiel auf die Oberklasfe einer höheren Töchter-

schule mit dem Durchschnittsalter von vierzehn Jahren. Das Li^i tniis

liegt vor in der oben genannten Schrift: »Übungen in der Betrachtung
von Kunstwerken* etc. Dieselbe enthält in der Einleitung eine Be-

schreibung des von Lichtwark anj^ewendetcn Verfahrens nach Ziel und

Methode und sodann zehn Lchrproben, die dasselbe deutlich machiM) sollen.

Aus jener Emleitung teilen wir zur Orientierung einige Sätze mit. »Wie

weit die Fähigkeit des Kindes reicht, ein Werk der bildenden Kunst nach-

suempfinden, wann sie beginnt, wie sie sich entwickelt, ist noch ein riemlich

unerforschtes Gebiet« (S. si).")

') Die Frag«: »Wie weit n\nd Ktndcr fSliig, k ii n ^ 1 1 eri i ch D .1 r (• e s t e 1 1 te •

clb»ttbatig «icll so de«i«n?« wiude ia ileto» pädagog. UaivcttitkU'äcmiiisr su JeM er-
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Ober du Ziel der Hudbarger Bettrebungen spricbt nch Licbtwark

wiederholt aus. Man will das Kind nicht suiii Kunstkenner machen. Die
Betrachtung soll sanächst das Interesse erwecken und das Kind lehren und
gewöhnen, penau und ruhig das einzelne Kunstwerk anzusehen. . . . Das Kind

hat reichlich zu thun mit der Beobachtung und Aneignung des sachlichen

Inhalts, dessen Bewältigung die Voraussetzung des künstlerisciien Ge-

nusses bildet« (5. 23). Nicht streng genug können Phrasen und All-

genieinheiten vermieden werden. Beobachtung und immer wieder die

elementare Beobachtung rauls den Inhalt aller Kunstbetrachtung bilden»

die mit Kindern angestellt wird. Nie darf aus dem Auge verloren werden,

dafs es sich für das Kind nicht um Begriff, Wesen und Geschichte der

Kunst, sondern ausschliefsUch um das einzelne Kunstwerk, höchstens uro

eine einselne, fest umrissene Künstlergestalt handelt. Alle Verallge-

meinennigeii sind mit der höchsten Vorsicht xu behandeln. Meinungen
und Ansichten über Kunst mitzuteilen, ist geradezu Sünde, ganz gleichgültig,

ob CS im Sinne der sog. älteren oder der sog. modernen Richtung ge-

schieht (S. 25). Kunstgeschichte ist in der Schule, wo sie auf eigener Er-

fahrung des Kindes nicht ruhen kann» direkt schädlich (S. 26). Auf das

Kritisieren, diese abscheuliche Angewohnheit, durch die sich die Halb-

bildung und die Gefühlsroheit unseres Durchschnittspublikums offenbart,

kommt der Mensch nicht von selber Es entsteht aus einem Ansteckungs-

stoff, der sich in Mas'^fmn^immlungen Halbgebildeter entwickelt. Das

gesunde Kind hat kein bedurtnis nach Kritik. Es will geniefsen. . , . Die

Lust, SU Icritisieren und Kritilcen zu hören, hat in unserem Jahrhundert die

unmittelbare Freude an allen greisen Erscheinungen der Kunst im Hersen

von Millionen und aber Millionen zerstört. . . . Was bei der Betrachtung des

Kunstwerkes an Wissen und Erkenntnis nötig wird, sollte stets entwiri cit,

nie mitgeteilt werden. Das Kind mu(s sein Wissen selbst erarl i .t lh t ine

Erkenntnis erleben, nur dann werden sie iruchibar in ihm und aus ihm

sur Wirkung kommen« (S. s8).

Lichtwark will bei seinen Obnngen ausscldielslich von Original-
werken ausgehen; erst in den höheren Klassen iler Gymnasien dürfen

Photographien benutzt werden. Es ist mit der lebenden Kunst, d. h. mit

der Kunst unseres Jahrhunderts, anzulangen. Hier sind die wenigsten

Voraussetzungen nötig; das Kind versteht unmittelbar. Den Zugang zur

alten Kunst soll man sich nicht durch besondere Vorbereitungen erschweren.

Die Hauptsache bleibt, da(s das Kunstwerk nicht als Illustration

zu einem kunstgeschichtlichen Vortrag oberflächlich ange-
sehen wird, sondern Ausgang und Endziel einer einge Ii enden
Betrachtung bleibt, bei der daskunst- undkutturgeschichtliche
Element als möglichst einzuschränkende Znthat ganx surfick-

örlert. I'ai Re5iilt;it des :ai Führu:hs .I.chfn rli , vtrlnn-nrn Sohnes. ang**ti;llti.ii piychologüicll«*

Experiments ist: »Kinder h.iben nur eine indetc, oberfläch liciie, »o NchcndinKen und EintcU

beitcn haftend« AufCfeuauf Den tleftren Slm de« Bilde« mufa der Unterriclit ertcfalSefMO,

(itthetifchc Wnrdtguriit An^i Kun^l^vrf^>c;s mufi der Lehrer vcrmitUln « Rciii, Aus d-in p&dacog*

Uiiivcrsitits Seminar xu Jen» VI. Heft, S. t4t. (Verlag von Ii. Beyer m Langen»alx«).
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tritt. Es mufs immerwährend mit dem Auge gearbeitet werden
(S. 32), Für die deutsche Jugend müssen die deutschen Meister voran-

stehen (Schongaucr, Dürer, Holbein, Rembrandt, Ostade;. Wie unsere

germanbchen Meister unmittelbar zu Herzen gehen, das haben in zehn-

jShrifger Praxis die Kreise der Hamburger Lehrervereinigung beobachtet

and an sich selber in £rfahriin|r gebracht. Von Gipsabgüssen und Photo-

graphien erwartet Lichtwark für die künstleri?rhn Erziehung nicht viel

Gutes und sehr grofse Nachteile. Ihre Massenhatti^kcit und Unzulänglich-

keit verführt zu oberflächlicher Betrachtung. Ks ist ein trauriges Schauspiel,

eine Mädchenklasae oder Gymnasialklasse vor einer Aufsteltung Photo-

graphien der Hauptwerke Rafiaets oder Michelangelos tu sehen. Die

Fiat von Reproduktionen droht die Keime einer künstlerischen Bildung

zu ertränken, wo sie sich ze\<^cn (S. 33). Über die Reihenfolge, in der

die bedeutendsten der im utTentüchen Besitz vorhandenen (iemälde zu be-

trachten sind, giebt der aligemeine Gang der künstlerischen Entwickclung

Ai^hhiTs. Wie am Anfang der Dichtung die episdie Form steht, so

pflegt auch die bildende Kunst sunächst su ersfthten (S. 22). Das erzahlende

Genrebild wird deshalb am ersten das Interesse des Kindes fesseln. Bei

diesen Bildern mufs das Ki nI lernen, sicii ganz genau Rechenschaft ZU

geben über das was der Kunstler hat ausdrücken wollen. Es ist jede

einzelne Gestalt bis in die geringsten Einzelheiten durchzunehmen,

jede Bewegung, jede Geste auf ihre Bedeutung zu prüfen. Was dem
Erwachsenen selbstverständlich erschemt, ist es für das Kind durch*

au» nicht Im Suchen und Finden liegt für dasselbe ein gro&er Reis.

»Wie jede Stunde in der Schule mufs auch die Besprechung eines Bildes

ein kleines Drama sein und den Reiz der Improvisation haben, bei der alle

Kräfte sich frei entfalten. Dies lai'st sich, wie überall, nur dann erreichen,

wenn der Ldirer den zu verarbeitenden Stoff gründlich beherrscht« (S. 23).

Ist der sachliche Inhalt erschöpft, so muls die Beleuchtung und die Farbe

betrachtet werden. Es ist nicht schwer, den Unterschied zwischen direktem

Licht, Reflexen und zerstreutem Licht herausfinden zu lassen. Schwieriger

ist die Farbe zu behandeln, da hier der Wortschatz noch weniger auszu-

reichen pflegt. Bei Mädchen sind die Schwierigkeiten meist geringer als

bei Knaben. Besondere Wichtigkeit ist den Gedächtnisübungen beizumessen.

Jedes Bild» das durchbesehen ist, mufs wie ein Gedicht im Gedächtnis

haften, nicht nur nach seinem allgemeinen Inhalt, sondern mit jeder Einzel-

heit.') Mechanische Rekonstruktion eines ganzen Bildes ermüdet jedoch

leicht, nimmt viel Zeit weg und darf deshalb nicht übertrieben werden ^S. 30).

Wenn sich bei der Unterhaltung eine Gelegenheit giebt, von irgend einem

Pookle aus eine Perspektive auf verwandte Erscheinungen su eröffnen, die

') K. Lange: »Über ästhetischen Unterricht auf den» Gymnasium«, Sonder- .\bf!ruck aus

«icn Weidmwuucb«) Kalender f&r di« böbcrea Lehraasialieo Ptcufscus (895 -96, S. 4: »Denn

«Ittnf koBoit 9* Ja ntdu alMn an, dafa mSiKchat viel Stoff v«n den Augm •«rgtoonnieii, der

Gei»t mit möglichst zahlreichen Bildern ;iii,;< flilti wini, ^iir!~rii viclinc'ir darauf, d.ifs -tlt ic Bilder

Äithetiacll «crarbatUt werden, dafs die ästhetische Auffassung den Kindent in Fleisch und Blut
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dem Kinde bekannt sind, so soll man zugreifen. »Wie bei allem Unterricht,

sollte das Wesen der ^nfölirung in die Werke der l^endeA Kunst

Fröhlichkeil und Heiterkeit «^n. Trockene und pedantische Aufsfthlung und

Auslegung schrecken ab. Wer nicht die Herzensfreude an der Kunst in

sich ffihlt, sollte von diesem Zweige des Unterrichts die Hand lassen.

Ebensogut könnte ein Unmusikalischer Musikunterricht erteilen« (S 28).

Den vorti etlichen methodischen Bemerkungen Lichtwarks folgen

sehn BilderbesprechunKen (S. 35—143)1 den Hanptteil des Buches

bildend. Es sind folgende Bilder berOdeuchtigt : Vnutier, Der verlorene

Sohn; Runge, Kindcrbildnis; Menzel, Rüstungen; Heisted, Der Stadtrat h.ilt

Sitzunn; Stebelist, Bei der Schularbeit; Gensler, Vater und Mutter Gensler

[Paulscn, Hamburgerin vom Anfang des 18. Jahrhunderts]; Kaufmann,

Propsteier Fischer [Haideweg]; Ruths, Das Baunthaus [AbeQdd&mroeroi^;

Aumühle]; Kuehl, Strafse beim Teilfeld [bei St Michaelb}; Lenbachp Kuser

Wilhelm 1. — Die Lehrproben sind kein Stenogramm, deon es empfahl sich,

früher gewonnene Erfahrnngen hier und da hineinzuarbeiten. Doch sind

die Antworten der Kinder, soweit dies ul)crhaupt möglich, getreu wieder-

gegeben. Hie und da ist hervorgehoben, dafs der Wortlaut vorliegt. Die

Besprechungen sollen »kein Huster und Vorbild sum Kachahmen, sondern

ein Beispiel geben, wie es ehier einmal gemacht hat« (S. 15). Sie aollen

nicht unvermittelt in die Praxis übertragen werden, sondern wollen An-

regung geben.

Wir können nur lebhaft wünschen, dafs Lichtwarks wertvolle »Übungen

in der Betrachtung von Kunstwerken« dazu beitragen, der bildenden Kunst

nicht nur in Hamburg, sondern allQberall in höheren und niederen Schulen

einen gesicherten Fiats in der Ersiehung des kommenden Geschlechts sn

erobern, und zwar >dem Unterricht in der Kunstanschauung gegenüber der

bisher vorwiegend gepflegten Kunstgeschichte«.

Halle a. S. H. Grosse.

2. Emile Lomüard und die Societe des

Etudes Internationales.

Im Deserober 1894 erschien in Paris das erste Heft einer neuen Zeit-

schrift, die den Titel »L'Etranger« führte. Als Vignette zeigte sie auf ihrem

roten Umschlag eine Erdkugel, über der zwei Hände sich drückten, und

uiiU:v der die Worte standen: Ad atirjusta per anyusta. Das bei^elc^tc

Programm sprach sich folgcndermafscn über die Ziele der neuen Vcr-

Sffentlichung aas:

»Jedes Volk, das sich heute von seinen Nachbarn abschliefsea und

tür sich alksin leben wollte, wäre unvermeidlich dem Niedergang, ja den

Untergang geweiht.
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Je mehr ein Volk sich über das auf dem Laufenden erhält, was bet

seinen Nachbarvölkern vorgeht, um so mehr Nutzen wird es ans ihrem

Betspiel ziehen, um so mehr werden ihre weisen Reformen ihm dienlich

sein, um so mehr wird es ihre Irrtümer vermetden, um so gröfser und stärker

wird es sein.

Unserem Lande zu dienen durch die fortwährende Vergleichung dessen,

was im Auslande geschieht, mit dem, was sich bei uns zuträgt; das Werk
der Civilisalion zu beschleunigen durch das Aufsuchen und Studieren der

Fortschritte, die sich um uns herum verwirklichen und so alle unsere Kraft

!b Fimnkreichs und der ganten Menschheit Dienste su stellen: das ist

das Ziel, nach dem unsere Zeitnng strebte

Getreu diesem Programm bringt die erste Nummer Artiicel aus der
Presse des In- und Auslandes, namcnHirh aber des letzteren, über die

Taj^'esercij^nisse und Ta^esfragen, alle in französischer Sprache. Wir heben
aus dem Inhalte hervor; »Der Tod Alexanders III. (PrefsstimxDen); Der
Zar NUeolans II. (Hamburger Nachrichten); Bekehmiag einer deutschen

Prinsessin (Neues Wiener Tageblatt); Pariser Industrien (Figaro); Chinensch-

Japanesische Chronik (Times, Tokio); Armer Sohn des Himmels! (Nieuwe
Rottcrdamsche Courant) u. s. w Sogar der deutsche Text des »SangS an
Agir« mit französischer Übersetzung ist in dem Hefte enthalten.

Bei dem reichen und ansprechenden Inhalt war es kein Wunder, dafs

die Zeitschrift Anklang fand. Vom zweiten Hefte zeichnete denn auch der

Heransgeber nicht mehr mit dem Pseudonym A.-F. Carlier, sondern mit

seinem wirklichen Namen Emile Lombard, Professcur agrdg^ au Lycde
Montaigne, Docteur en philosophic de l'Univcrsitd de Leipzig.

Dieser Pariser Gymnasiallehrer hatte in Deutschland studiert, sich mit

deutschem Wesen und deutscher Sprache in vortrefTlicher Weise vertraut

gemacht und an der Universität Leipzig so^ die philosophische Doctor-

wttrde erworben. Mit etwa 300 Franken, die er sich mfihsam dadurch er-

worben, dafs er französischen Schülern als Führer diente, die ihre grnfsen

Ferien (2 Monate) zur sprachlichen Ausbiklung in Deutschland verbrachten,

wollte er zunächst etwas dem Berliner >£cho« AhnUches gründen, eine

Zeitschrift, die die bedeutendsten Aufsitze der europftiscben Fresse in

frsnzOsischer Sprache bieten sollte. Schon nach einem hallten Jahre al>er

erweiterte Dr. Lombard sein Unternehmen, indem er seine Zeitschrift zum
Vcreinsblatt einer »Soci€tö des Etudcs Internatmnales« umgestaltete. Den
Aas^an<^spunkt dazu bildete ein Aufsatz des Herrn Lavisse in der Revue
Bleue, der die Gründung einer >Socidt<2 d'Etudes Germaniques« anregte.

Ptof. Bresca in Dresden meinte dagegen, eine Gesellschaft für germanische

Studien bitte ebensoviel oder ebensowenig Berechtigung, als eine, die sich

mit England, Italien oder Skandinavien befa&te: das Richtige sei ein kosmo-
politisches Blatt. Diesen jjesundcn Gedanken verwirklichte Dr. Lombard
sofort durch die Gründun<^ der genannten Gesellschaft.

Die »Sociötö des LluUes Inlcrnalkunales« verfolgt den Zweck, die

Völker auf friedHcbem Wege einander dadurch näher zu bringen, dals sie

zieh von ihrer kulturellen Seite näher kennen und infolgedessen schätzen
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lernen. So trägt denn auch jetzt die Zeitschrift einen ganz anderen

Charakter. Nicht mehr Zeitungsausschnitte, sondern Originalaufsatzc in

allen Kulturspiachen sind jetit im »Etranger« enthalten. Das Marzbeft

dieses Jahrgan^^s t. B. enthftlt fol|{ende AnfoäUe: L'Utopie de la Paiac

(Frtfdtfric Passy). Ober die Eheverhiltnisse in Japan (Osawa aus Japaa,

z. Zt. Freiburg. i. B., Deutschland). Contre r£ns< i^ncment classtque (Le

Figaro). L'Essor (Sconomiquc de rAIlcmagne (G. Blondel). Le Voivode

(Gedicht) Un Essay pratiquc d'Knsci^ncinent civique (P. Mieülc, prof. au

lycee de Tarbcs). Iis folgt dann ein Poet's Corner (in dem Gedichte in

verschiedenen Sprachen Aufnahme finden), ein Hommage k M. Henri Donant

(den BeKrflnder der Gesellschaft des roten Kreuxes, Ehrenpräsidenten

der S. £. I.) von Jules Tripter und eine Fantaisie miütaire von L. Geilis.

Der folgende Teil des Heftes befafst sich mit litterarischen Gegenständen.

Ein Artilccl von Louis de Hesscm, Litterature ailemande, bespricht das

deutsche Publikationswesen, und endlich folgt noch eine Menge kleiner

litterarischer Notisen. Dann bietet die Rubrik »Bulletin de la palx;

correspondance bi-mensnelle« eine Obersicht Ober die Fortschritte, die der

Kriedensgedankc in Deutschland, Österreich, den Vereinigten Staaten, in

Frankreich, Eiinlmd, Italien, Schweden und der Schweiz gemacht hat, Ks

folgt eine Rubuk »Vermischtes« (»(^a et lä«), und endlich die Liste der

der Correspondance Internationale C), auf welche wir gleich zu sprechen

kommen, neu beigetretenen Hitglieder.

Zufällig ist in der eben genannten Nummer unter lauter französischen

Aitikcin ein einziger in deutscher Sprache geschriebener, dessen Verfasser

noch dazu Japanese ist. Gewöhnlich enthalt ein llei: mehrere Artikel in

anderen Kuitursprachen ; namentlich sind Deutsch und Englisch vertreten.

Abgesehen von dem idealen Ziele der Gesellschaft bietet die Zeitschrift

hier insofern ein wertvolles pädagogisches Hilfsmittel fttr alle die,

die sich durch Selbstunterricht in einer dieser Sprachen weiterbilden woUcn,

als meistens den deutschen und englischen Aulsätsen eine französische

Übersetzung V)eij,'c;^eben ist.

All dieses würde uns aber nicht veranlafst haben, vurslehendc Zeilen

ZU verjVffentlichen, hStte der unermfldUche Pariser Gymnasiallehrer, der das

ganze Unternehmen in so kurzer Zeit auf eigene Gefahr geschaffen und

durchgeführt hat, nicht noch einen weiteren Schritt gethan, der von viel

gröfsercr Tratjweite ist und der namentlich unserem Stande ein

grofsartiges liiltsmittel zu sicherer Bereicherung seines

Wissens bietet.

Im Januar 1896 nämlich rief Dr. Lombard die Correspondance
Internationale (f. C.) ins Leben. Jeder Abonnent des »Etranger« hat

nämlich das Recht, auf Grund einmaliger Zahlung von i Franken Ein-

schreibegebühr in die I C. aufgenommen zu werden. Dabei verpflichtet

er sich, über Gebiete, die er auf einem ihm vorgelegten Fragebogen an-

gicbt, jedem anderen Mitgliede bereitwillig Auskunft zu erteilen, und erwirbt

dadurch das Recht, dieselbe bereitwillige Aiukunft von jedem anderen

Mitgliede au verlangen. Nun finden sich unter den Mitgliedern der L C
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Vertreter aller Stande nnd Anjjehörige der verschiedensten Völker

Namentlich slark vertreten sind Krankreich, Deutschland. England, Amerika,

Kuf&Iand. Aber auch die übrigen Länder (Japan, Persien etc.) fehlen nicht,

und bei der grofsen praktischen Tragweite der Einrichtung ist dies gewifs

begreiflich« Welche Bequemlichkeit s. B. — um von anderen Vorteilen

ganz zu schweigen I — über irgend welche lokale Sitte, einen neuge-

schmiedeten Aufdruck oder sonst einen dunkclcn Punkt in einer fremd-

sprachlichen Zeitung oder einem modernen Roman, Dinge, über die oft

kein Wörterbuch Auskunft zu erteilen vermag, sofort sicherste Belehrung

tu finden durch das geringe Opfer einer — Weltpostkarte! Vf. ist selbst

Mitglied der I. C, und auf Grund der gftnstigsten Erfahrungen, die er mit

ihr gemacht hat, hielt er es für seine Pflicht, weitere Kreise, namentlich

solche seiner Fachgenossen, auf die bedeutsame Hinrichtung aufmerksam

zu machen. Besonders für L'hilologcn, Geographen und Naturwissenschafter

bietet sich in ihr ein Hilfsmittel, wie es besser und billiger zugleich gar

nicht gedacht werden kann.

1897 machte eine AKnderheit im Vorstande der GeseilMhaft den Ver-

such, aus dem internationalen Unternehmen ein nationales, fran-

zösisches zu machen Dr. Lombard hat tapferen Widerstand geleistet, denn

eine solche Umwandlung hätte sein edles Werk vernichtet. Einige Monate

war das Bestehen demlben sogar fraglich geworden , da die Gegner

natürlich mit Hilfe der Presse arbeiteten; und es ist ja bekannt, welche

Macht in Frankreich Stets derjenige für sich hat, der sich dem internatio-

nalen Stan'![)Mn!-t {jepeniiber auf den nationalen stellt. Jetzt indessen ist

die gefährliche Klippe glücklich umsegelt. Namentlich die Kinriclitung des

>internalionalen Briefwechsels« (l. C.) entwickelt sich kraiug. Zahlen reden.

Im Januar 1898 betrug die Mitgliedersahl der I. C. 190; bis sum Juli ist sie

auf 376 gestiegen!*)

Der jährliche Bezugspreis der Zeitung »L'Etranger« beträgt — post-

frei — 8 Franken, die Einschreibegehühr in die Liste der I. C. i Franken.

Weitere Kosten sind mit der Einrichtung nicht verbunden. Natürlich i>-t

für jeden »leisten« das Halten der Vercinszeitung obligatorisch. Für die

grofsen Vorteile aber, die er dadurch geniefst, und im Hinblidc auf den

meist sehr gecfiegenen Inhalt dieser Monatshefte sind 8 Franken jährlich

ein sehr mäfsigcr Preis.

Behufs Beitritts wende man sich an M. £. Lombard, 77, Rue Denfert —
Rochereau, i'aris.

Der Unterzeichnete ist gern zu jeder weiteren Auskunft l>ereit.

Zwickau (Sa."*, zy. August 98. Dr. Jobannes Hertel.

*) Apfuf Oktober betrug die MitsUederMbl 4«8.
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C. Beurteilungen.

L

Präparationen für den Physik-
unterricht in Volks- und
Mittelschulen. Mit Zugrunde-
leguo); von Individuen nach Hcr-
bartschen r,rnnfl?fit2en bearbeitet

von P. Conrad, Seminardirektor in

Chur. Zweiter Teil: Optik,
Wärme, Magnetismus und
Elektrizität. Dresden, BIcyl &
Kämmerer 1898. Pr. 4 Mk.

Eine neue, von vielen Freunden
des ersten Teils (Mech.inik und
Akustik) lanjj erwartete Lti.chcinung!

Darum darf man ihr wohl auch einige

Worte mehr widmen. Bücher aber,
welche bereits einen guten Ruf haben
und auch sonst sich als etwas Besseres
ankänden, darf man wohl auch etwas
strenger beurteilen. Das Originelle
des Buches, und damit gleichzeitig

auch sein Hauptvorzug und Hau^t-
verdienst liegt ja, wie bekannt, darin,

dafs in ihm, zuin (.'rb.tcnmalc wühl, in

grölsercm Umfange der Versuch ge-
macht ist, die Zilierschen Stufen nnd
Grundsätze — der Titt l s.i^t fälsch-

lich die »Herbartschen« — auch auf
den Physiknnterricht anzuwenden.
Ks ist der erste Versuch vielleicht,

kein Wunder, wenn an ihm dann
auch nicht blofs die Vorzfi|;e» sondern
g.inz besonders auch die grofsen
bchwierigkciten und Schwächen,
welche einem solchen Unternehmen
ganz iiot\vendif;crwci,sc anhaften
müssen, besonders deutlich zu sehen
sind. Die Vorsflge einer Anwendung
der «Stufen« auf die Betrachtung
eines zusammengesetzten Unter-
ricblagansen sind bekannt und kom-
men auch hier uicdcr recht schön
zur Geltung ; irn folgenden soll da-
rum aber auch auf die Schwachen
und Mängel, die dran haften, auf-

merksam gemacht werden, um da-
durch auch gleichseitig dem Besseren
und Vollkommeneren den Wer; zu

bereiten. Schon lials 'las Buch, wie
das Titelblatt besai;t, den Volks-

Blul Mittelschulenau dienen bestimmt

ist, klingt verdächtig. Läfst sich ein
methodisch verfafstes, ein eben
auf seine Methode besonders
pochendes und durch sie eigentlich
erst die Daseinsberechtigunjj er-

werbendes Werk gleichzeitig für
Volks- und Mittelschulen schreiben—
ist die Eigenart seiner Methode, von
physikalischen »Individuen« auszu-
gehen, wirklich auch für beide
Arten von Schulen gleich {[ut ge-
eignet und nkcht wenigstens in der
Mittelschule ein systematischer» rein
logischer dang vielleicht ganz he-
rcchugl— und sind auch die sonstigen
psychologischen Vorbedingungen
(die eingeschlagene Methode ist ja

gerade auf ihre psychologische
Begründung besonders stolz; in beiden
Schulen wirklich ganz dieselbe ? Die
Durchführung der Lektionen zeigt

es klar und deutlich, wie berechtigt
solche Fragen sind. Gar vieles in
den einzelnen Lektionen ist ohne
Zweifel psycholoj^isch fein gefühlt,

erdacht und angebracht und so recht
i;ecijjnet für die Volksschule — in

der Mittelschule würde ^ar manches
davon übeiliüssig werden, ja sc^ar
einen lächerlichen Eindruck machen
und sich von selltst verbieten. Die
ganze Anlage der Lektionen ist volks-

schulmäfsig, der Inhalt aber ist es
durchaus nicht im tl'cichen Mafsc,

vor allem mit theoretischen Einzel-
heiten nnd Genauigkeiten viel so
sehr beladen, ohne dadurch aber —
das möge scharf hervorgehoben
werden — etwa nun gerade Är
Mittelschulen geeigneter zu werden.
Die Menge des Stoffes und der
Einzelheiten soll es doch wahr-
lieh nicht etwa allein oder besonders
sein, wodurch sich Volks- und Mittel-

schuten von einander unterscheiden.
Edle, cedierrerc Kinfachheit und
Vcreiniachung, durchsichtigste Klar-
heit und schärfste Trennung des
Wesentlichen und Wichtigen vom
Nebensächlichen und Zufälligen oder
Minderwesentlichen brauchen beide
wahrlich gleich notwendig. Und so
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ist es auch nicht etwa blofs NTanjjel

an Zeit oder am der Gedächtniskraft
der Schiller, durch welche sich diese
cingthcndere Behandlung in iler

Volksschule verbietet, sondern vor
allem und vielmehr die einfache
psychologische Wahrheit, dafs i

ELrlättterung schwieriger Gegenstände
durch viele Nebendinfje und flber-

tiüssi^e Gr r;rii:i^^'KL'i^ das Wesentliche
der Sache, das dem Individuum zu
Grande liegende Printip nurverwischt
und das Verständnis dadurch natür-

lich ungemein erschwert, ja unmög-
lich gemacht wird. Wer ta viel auf
einmal klar machen will, macht alles

unklar — das ist eine Wahrheit, die

der aufGrmndlage von physikatiscbeo
Individuen unterrichtende Physik-

lehrer unter Umständen recht bald
gewahr werden müfste Und dafs
diese (ranz gefahrliche Klippe, wenig-
stens am sichersten und leichtesten

wieder, dorch einen logischen und
systematischen Ganjj , oder unter
Umständen auch durch ein Ausgehen
vom Experiment und nachtfigliches
Anwenden des Erkannten anf das
Individuum, erst auf der V Stufe, ver-

mieden werden kann, ist wohl nicht
zu leugnen. Gerade das Hestreben,
möglichst die ganze [)hysikalische

Weisheit an (natQrlich nicht zu viele)

Einzeiindividuen anzuknü^ifen, ver-

fuhrt eben gar leicht dazu, in dem
Bestreben nach möglichst »psycho-
logischer« Gestaltun*^ die einfachsten,

aber grundlegenden psychologischen
Wahrheiten dabei völlig su vergessen
und demgemäfs auch einmal so^jar

recht unspychologisch zu verfahren.

Das Interesse soll dadurch erhöht,
die Selbstthätigkeit auf das höchste
erreichbare Mafs gebracht werden —
ganz gewifs. Aber wenn unterwegs,
bei dem Ringen nach dem vorge*
steckten Erkcnntnisziele und aufdem
Wege dahin, allerhand Unterbre-
chungen u. Abzweiguni^t n ^stattfinden,

Nebenwege eingeschl n werden,
wenn dabei immer erst wieder be-

sondere Hilfskenntnisse erworben
und »nebenbei« mit gewonnen wer-
den müssen, wenn, um die Tele-

graphie zu besprechen und verstehen
SU lernen, erst «ämtiictae Arten von
Elementen, konattnten nnd inkon-

stauten, und dazu noch die ^anze
Geschichte des Galvanismus mit ein-

geheimst werden soll
,

ja sogar
zwischen hinein auch noch Chemie
etrieben werden möchte, da wird,
a mufs ja endlich doch die ganze

St iTinung eben so wie die Richtun^;

auf das eigentliche Hauptziel wieder
verloren gehen, oder, wenn dies
dennoch nicht eintreten soHtt:, wenig-
stens das eine, aber mit Sicherheit,
erfolgen, dafs nSmlich der kindliche
Geist unter dem vielen Neuen, schon
einzeln für sich allein schwer Erfafs-
baren, erdrückt wird nnd Aber nichts
mehr zur Klarheit und zum Ver-
ständnis gelangt. Zuaammengeprefst
sn einem großen Erkenntnishaufen.
von dem schon jeder einzelne Teil
für sich allein geraume Zeit zu seiner
innem Verarbeitung fordert, wird
kcins von dem vielen genügend sich
auswachsen und ausreifen können,
nichts recht klar werden. Während
so viele der methodischen Einheiten
durch £ntlastui;g und weniger weites
Ausholen nur hätten gewinnen
können, giebt es doch auch cirir^e

andere Einheiten wiederum - das
sind ja eben die Schwierigkeiten
jenes »Individualitätenprinzips« —
wie z B Photographie, Auge, Fern-
rohr, denen es ganz gewifs nur sum
Vorteil tjereicht haben würde, wenn
sie — unter Vermeidung aller nicht

Sur Sache gehörigenUnterbrechungen
natürlich — vieÜciclit als »optische

Apparate« mehr zusammengezogen
worden wären oder — von dem ihnen
allen gemeinsam zu Grunde liegenden
einfachen Grundgesetze aus, auch
einmal nicht analytisch, sondern im
synthetischen und systematischen
Gange zur Erörterung kämen — ist

doch das (astronomische) Fernrohr
im Prinzip auch weiter nichts als

eine (mit einer Lupe verbundene)
Camera obscura für recht ferne( iegen-

stände. Auch bei der Behandlung
der Elektrititat geschieht es, eben
wieder im Gefolge der Betrachtung
von Individuen, dafs dem Wesen
nach eng und logisch Zusammenge-
höriges getrennt, Verwandtes, sich

gegenseitig Erläuterndes zerrissen

wird: wUrend beim Telegraphen
das Ifagnetischwerden des in der

8
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Spule liegenden Eisenkcrr.?; zur Be-

sprechung und Vorführung kommt,
wird bei der Regulierong des elek-
trischen PiD^enlu hts. innerhalb eines

Wustes von allerhand Kleinigkeiten,

auch das Magnetischwerden der
blofsen Drathspulc als ein völlitj

Neues, von erstgenannter Erschei-

nung völlig Verschiedenes erkannt
und besprochen, ohne dafs übrigens
auch die neue mit der alten Erkennt-
nis in irgend wclehe Beziehung ge-

bracht wird. Statt mögiichst ver-

einfacht und vereinheitlicht, werden
Erkenntnisse und Wahrheiten da-
durch natürlich erst noch unnötig
künstlich verzwickt und in ihrer

natürlichen Klarheit getrübt. Dafs

natürlich auch der Fortschritt vom
Leichteren tum Schwereren, vom
Einfacheren zum Zusarnmen^cseiz-
teren— ebenfalls wieder eine von den
allerselbstverstSndlichsten psycho*
tonischen Grund forderungen — eben
durch das Verlangen nach Befriedi-

gung feinerer psychologischer Be-
durfnisse nicht immer innet^eiialten

werden kann, läfst sich wohl denken
— auch wieder eine von den be-
kannten Klippen, an denen bei Zu-

grundelegung von zusammenge-
setzten Unterrichtsgansen soschwer
vorbeizukommen i^t ! Unbegreiflich
doktrinär und unbeholfen, die Ein-
fachheit der Sache eher verhüllend
und erschwerend, als erklärend ist

die Behandlung der Dampfmaschine

:

der Dampfdruck, durch jedes ver>
stöpselte mit etwas Wasser (Tcfü'Itc

und erwärmte Fiäschchcn so leicht

und einfach in seiner gansen Gewalt
und Wucht eindringlichst vor Augen
zu führen, soll hierbei durch eine
mit QuecIcBilber gefüllte Barometer-
röhre veranschaulicht werden ein

grober Fehler (S. 107) in der Dar-
stellung des Versuchs beweist, dafs
Verfasser den Versuch, der in der
Volksschule überhaupt kaum ausführ-

bar sein wird, selbst überhaupt noch
nicht gemacht, ja selbst noch nicht

verstanden hat. Alles in allem: es

ist niemals gut, wenn ein St« ; jf

eine vorher feststehende Methode
gepfropft wird, wenn diese allein das
Ursprüngliche, der Stoff dat;egen erst

das Hinangebrachte und Uinsuer-

worbene ist. Beide trehören. not-

wendigerweise, eng und innigst zu-

sammen — aber der Stoff schafft

sich eher und leichter die Methode,
als dafs diese jenen beeinflussen oder
nach sich au modeln suchen dflrfte.

StoUberg. Dr. Schmidt.

II.

Curt Gelfsler, Der erste Chemieunter-
richt. Ein methodisches Schulbuch
mit geordneten Denkübungen.
Leipzig, Walter Möschke. Vlil u.

77 S, Preis 1,20 Mk.

In der gespreitten Einleitung, die

noch das beste ist an dem sonder-

baren Büchlein, steht folgendes ge-
wichtige Wort: »Gewifs wird man
sich nur freuen, wenn viele Versuche
gemacht werden, gute einfache Lebr-
Gcher zu schreiben Jeder wird ver-

suchen, über die bish_: geliehenen

Leistungen hinaus zu kommen.« Dem
guten Willen gesellt sich aber nicht

immer die gute That, und dann hat

weder der Käufer des Versuches im
besonderen, noch die pädagogische
Litteratur im allgemeinen irgend

weichen Grund zur Freude. Dieser

Fall, dünkt uns, liegt hier vor.

In eben jener Einleitung entwickelt
— wenn der Ausdruck hier erlaubt

ist — der Verfasser seine metho-
dischen .\nsichten. Der langen Rede
kurzer Sinn ist, dafs durchgehends
der Versuch und die Beobachtung
der Natur in den Vordergrund ge-

stellt und dann Schlufsfolgerungea
gesogen werden sollen, immer nur
soweit, wie der Versuch selbst es

gestattet ; denn Gedankenstrenge und
Vorsicht SU erzielen, sei die eigent-

liche Anf{jahc dieses Unterrichtes.

Jeder weils nun , dals diese For-

derung so alt ist, wie der chemische
Unterricht in unserer Schule, und
viele wissen, dafs sie schon viel,

viel klarer ausgesprochen worden ist,

als CS hier geschieht. Vielen ist aber

auch bekannt, wie wenig sich vom
pädagogischen Standpunkt aus die

aussciiliefsliche und einseitige An-

wendung der wissenschaftlichen Me-

thode der Induktion halten läf^

Sie bedarf einer £rg&nsung durch die
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Deduktion, sonst lernt der Schüler
tlas beste nicht , nämlich Vorj/änge
der Natur zu analysieren und selbst

Fragen zu stellen, die das Experi-
ment zu beantworten hat. Jene
Stellung des Versuches bietet nur
nach einer ganz bestimmten Richtung
Gelegenheit zum Denken. Nebenbei
aber mufs der Schüler lernen, wie
man an die Untersuchuog von Er-
fahruntten und Erscheinnnj^en heran-
tritt und gewonnene Sätze durch
Experimeute beweist. Und dieser
Fan ist der schwierigere und ge-
wöhnlichere. — Rüi ticr Anwcnduii;^
eines solchen gemischten Verfahrens
ist bei geschickter Leitnng dnrch den
Lehrer aucli dim Schüler u cni-^stens

scheinbar ein gewisser EintluJDs auf
den Gang des Unterrichtes tind die
Arnvcndun^ des StolTcs cin^cr/iumt.

Der Lernende darf ja nicht mit neuen
Thaisachen überschüttet werden.
Anknüpfend an bekannte Dinge soll

man ihn schrittweise so weiterführen,
dafs er durch eigene Thätigkeit das,

was gefunden wird, gcwisscrmafscn
selbst zu entdecken glaubt. Davon
weils das vorliegende methodische
Lehrbuch nicht.«;. In 27 I,ektioncn

wu^d der Schüler durch die anor-
piiiache und in 7 durch die or>

ganische Chemie geschleppt, und da
den Lektionen jegliche Zielangabe,
}ede Oberschrift femlt, ist es bei der
schülerhaften Darstellungsweise des
Verfassers auch dem Lehrer nur mit
Hilfe der Inhaltsübersicht des Buches
möglich, einen Überblick über die

Anordnung des Lehrstoffes zu ge-
winnen. Von einem methodischen
Prinzip vermögen wir keine Spur zu
finden. Weder hat das wissenschaft-
liche System, noch haben dem hAus-
Kchen oder dem tierischen und
pflanzlichen Leben angehörige Er-
scheinungen, noch hat endlich gar
dir Mineralogie irgend welchen Ein-
tiuls aut die Gruppierung des Stoßes
gehabt. Ab und sa sind fmysikalische
Vorgänge hprnnnf-zogen

,
ihre Be-

rechtigung aber an den betreflenden
StttUen wird schwerlich immer an
erweisen sein.

Zu alledem kommt noch, dafs der
Verfasser »gedruckte Figuren«, die

zum Verständnis der Versuche und

FldafofiMlM Stodku. XIX. «.

zur Orientierung hätten beilragen
können, für entbehrlich gehalten hat.

>Denn das Buch will und kann nicht

etwa durch Selbstbelehrung den
Unterricht entbehrlich machen (wir

geben das herzlich gern zu!); in die
Chemie kann nur eine von Ver-
suchen begleitete persönliche An-
leitung einführen.« Wir wollen dar-

aber nicht streiten, ob Abbildungen
in chemischen Lehrbüchern tiou^

sind oder nicht; auf keinen Fall

aber hätte sie der Herr Verfasser
fflr seine Person entbehrlich finden
sollen: vielleicht hätten Figuren dem
ifCser zahlreiche Beschreibungen von
Versnchen einigermafsen geniefsbar
gemacht, in einigen Fällen überhaupt
ein Verständnis erst ermöglicht und
so also die Wirkungen eines jämmer*
liehen Stiles nicht ganz .Vcr doch
teilweise ausgeglichen. In der That,
die Hifshandlung unserer Mutter-
sprache in dem Geifslerschen Büch-
lein ist so schwer, dais dagegen die
sahireichen methodischen und sach«
liehen Mängel, zu denen wir noch
gewagte Schlufsfolgerungen , um-
standTiclte Versuche, für die An-
fangsstufe unnötige Termini und
Formeln, Widersprüche gegen For-
derungen der Einleitung, alberne
und an den Haaren herbeigezogene
Übungsfragen nennen , bescheiden
surücktreten. Man verlange von uns
keine Rlütenlese. Vielleicht hat der
Verfasser die Güte, ein l:.xemplar

seines Opus an Dr. Matthias in

Zittau zu senden , und wer glaubt,

der Rezensent übertreibe, kann dann
in einer stark vermehrten 2. Auf-
lage der »Aufsatzsünden« selbst nach-

lesen. — Des Vertassers Prosa ist

um so unbegreiflicliL r, als er doch in

demselben Leitfaden den Beweis er-

bringt, dafs er ganz nette Verse zu

machen versteht. Er giebt nämlich
seiner Chemie etwa 4 Seiten Merk-
verse bei, die recht drollig sind und
wohl geeignet, die strenge Wissen-
schaft 71 'iner anderen scientia

amabilib zu machen. Hier eine Probe!

»Kin Liter H, wenns Barometer
Zeigt 7t)u Millimeter
Und Celsius nur o Grad aeigt,

Ist 0,0896 gr leicht«

«7
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Oder:

»Gesättigt die Verbindung; heifst,

Wenn sie sich nicht nach neuem reifst.

Wenn ein Atom dann 2 H bindet.

Man dies Atom zweiwertig hndct.

Im Typus Wasser lUO
Hat O 2 Pole, drum ist's so.«

Und das sind noch nicht einmal
die besten. Halle also der Verfasser
sein ganzes Büchlein in Reime ge-

bracht, so könnte man wohl ver-

muten, er scheine. Leider ist dem
aber nicht so, es ist ihm Ernst mit

seinem »guten einfachen Lehrbuch«,
und damit hat die Sache auch für

uns eine recht ernste Seite. Man
wende nicht ein , dafs jeder das
Recht habe, sich nach Kräften zu
blamieren; hier ist vielmehr ein all-

Semeiner Gesichtsi>unkt am Platze.

Tnsere ganze pädagogische Litteratur

leidet nämlich an Oberproduktion,
so dafs mit zunehmender Masse eine

unheimliche Vcrllachung cingelrclen
ist. Es werden Dinge gedruckt, die

oft nicht wert sind, dafs sie gedacht
oder gesagt werden. Und das ist

schlimm, weil d.cser Zustand zurück-
wirkt auf dasAnsehen der Pädagogen.
Es kommt der ganze Stand bei den
Vertretern gewisser anderer Berufs-

arten in Mifskredit. Darum bat die
Lehrerschaft allen Grund, sich solche
Bereicherungen ihrer Litteratur, wie
Geifslers Buch eine ist, allen Ernstes
zu verbitten. Freilich verhehlen wir
uns nicht, dafs das Übel sehr, sehr
tief sitzt. Es wird kaum besser wer
den, wenn nicht der so erwelterun>;s-
nihi^je Para^rajjh ül)cr den groben
Unfug auch auf diesen wunden Punkt
ausgedehnt wird.

Grimma. A. Rofsner.

IlL

Dr: Wilbaln Oaebl, Naturkunde fQr
I ' hrerbildun;^sanstalten i . Teil für

die Unterstute der Präparandcn-
anstalten: Lebensformen u. Natur-
bilder der Heimat. Mit Text-
abbildungen und einer farbigen
Tafel. 136 S. Pr. 1,60 Mk. (Leipzig,

Darrsche Buchhandlung).

Der Verfasser legt Gewicht darauf,

»dafs die Schüler unserer Lehrer-

bildungsanstalten weniger über die
Natur lernen, als dafs ste sich in die
Natur einleben.« Darum sollen »auch
lebendige Anregungen und Ausblicke
auf die We((e nicht fehlen, die su
einer fruchtbaren Frwcitcnmtj nn-

seres Wissens führen, die zur rechten
Fortbildung das rege Interesse er»
wecken.« Ebensowenig wie diesen
Sätzen, die nicht nur für Lehrer-
bildungsanstalten, sondern für jede
Schule gellen sollten, wird heute je-

mand einer anderen Forderung wider-
sprechen, die der Verfasser sich als

Richtschnur aufstellt, nämlich »über-
all von der Heimat, von wirklichen
Anschauungen und Beobachtungen
auszugehen, statt der Systematik die

Biologie in den Vordergrund treten

zu lassen, die Naturgegenstftnde in

ihrem natürlichen Zusammenhange,
in iluem Bedingen und Bcdingtsem,
nicht nur untereinander, sondern
auch l)ezfl^lich der Naturkräfte, dar-

zustellen, südafb mit den Lebeus-
crsch^nungen zugleich ihre Ur-

sachen, soweit dies möglich ist, zur

klaren Erkenntnis gelangen.« Auch
darin ist dem Buche beizupflichten,

dafs es ästhetische und religiöse Ab-
sichtlichkeiten zu vermeiden sucht
(vergl. übrigens das ästhetisiercnde

Kapitel vom Walde), weil dann, wenn
wir nur mit allem Ernste die Wahr-
heit in der Naturerkenntnis anstreben,

alle höheren Interessen zugleich An-
re',^un<^' u Ptiec:e erfahren u sicher-

lich auch die Wärme der christlichen

Weltanschauung eher gesteigert als

verringert wird. Freihch! Was ist

Wahrheit in der Naturerkenntnis-

Darauf lauten die Antworten gar

verschieden. Eine tiefe Kluft ist

befesli^^t zwischen der Naturwissen-
schaft und gewissen theologischen
Kreisen, die dazu nicht i^ns ohne
Einflufs sind auf unser Schulwesen,
und es steht zu befürchten, dafs

diese Kluft nicht so bald sich suthut.

Soviel allerdins^s halten wir für aus-

gemacht: Wcnn man endlich einmal

die Scheu und Ängstlichkeit gegen-
über dem naturwissenschaftlichen

Unterriebt ablegen wollte, wenn man
endlich diesem Unterricht, der bis-

her fast nur Stiefkind war, Luft

und Licht zur freien Entfaltung
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gönnte • - es wäre nicht zum Nach-
te9 des religiösen Lebens unseres
Volkes. — Aiizuerkcnn« n isl ferner,

dafs der Verfas&er die zahlreicticn

noch umstrittenen Hypothesen und
Theorien der neuesten WisstMisrhaft

nnd einseitige oder verfrühte Fol-
gerungen ans denselben als nicht

in die Schule gehöri^i zu vermeiden
und nur auf gewissenhafte Mitteilung

von Thatsachen sich zu beschränken
strebt. Darum wäre z. B. die auf

Seite gegebene Erklärung der
Mycorhiza, die nicht sweifellos fest-

steht, auch besser wjj't^eblichen.

In anderen Punkten dagegen stufst

das Buch auf unseren Widerspruch.
1 l'"s vereinigt alle naturwissen-

schaftlichen Fächer zu einer ein-

heitlichen Naturkunde. Der Vcr-
rn5f;cr {:;csteht sclbf^t zu, dafs eine
grundsätzliche Entscheidung dieser
Frage cur Zeit nicht m&gTich ist,

dafs das Buch mit dieser Zusammen-
fassung nur einen ehrlichen u. wohl-
meinenden Versuch machen will.

Ganz abgesehen davon, dafs unsere
Lehrpläne uns ausdrücklich einen
anderen Weg weisen, hat uns dieser
Versuch nicht üherzcuf^cn können,
dafs insbesondere die Teilung in

Naturbeschreibung fQr untere und
mittlere Klassen und in Naturlehre

iur Oberklasscn, die sich crlahrungs-

mäfsig als zweckentsprechend be-
währt hat, aufzugeben sei Für die

Volksschule wird diese ciiihcitliche

Naturkunde vorzuziehen sein, zumal
hier die Zöglinge eine Teilung der

wissenschaftlichen Arbeit nach ein-

zelnen Diaxiplincn nicht würdigen
können und aufscrdem eine an-

dauernde Beschäftigung mit einer

einzigen Art vcn Naturgegenständen
Ctierdrufs erzeugen würde. An un-
serem icmmar aber, dessen Uiiler-

stufe etwa der Präparatidcnanstalt

entspricht . hat der naturkundliche
Unitrncht über die Flemente hin-

auszugehen , Volkstümlichkeit und
Wissenschaftlichkeit zu verbinden u.

einen Finblick ins System zu ge-

währen. Der Verfasser hebt selbst

im Vorwort heraus, dafs die be-

sondere Form der Lehrerbildungs-
anstalten eine andere Form der Dar-

stellung erfordere, als sie für Volks-

schulen geeignet erscheine Zudem
macht nun eine Verteilung der Stoffe

aller Disziplinen, die den .Anforde-

rungen der Pädagogik und zugleich
der Wissenschaft entspricht, Schwie>
ritjkeiten, die wir für unüberwindlich
halten. Es läfst sich zwar ein end-
gülti^^es Urteil Aber Qnehls Buch
erst nach dem Erscheinen der 2

noch folgenden Teile ^»Naturbilder
der Heimat im Wechsel der Jahres-
zeiten« u AnsbreitunfT des Lebens
auf der Erde«) abgeben; indessen
lassen auch die j^lenfalls für ein

Jahr berechneten a Naturlülder des
1 Heftes (Erdreich, Ackerkrume —
Haus und Hof — Garten — Wiese
— Feld — Wald — Gewässer —
Festländer und Meere — der Erde
Höhen und Tiefen — Luft u. Luft-
arten — vom Luftdruck und etwas
vom Wetter — Sternen- Himmel) er-

kennen, dafs esohne Wiederholungen,
ohne unangenehme Breite, ohne ge-

suchte Verbindungen u. willkürliche

Zusammenstellungen, ohne Ausein-
anderreifsunfj v Zu??ammengehöric:em
und ohne andere Nachteile nicht

abgeht. Auf der einen Seite sucht
man zu konzentrieren, und auf der
anderen wird um so fleifsiger dis-

zentricrt. Mac^ man also auch selbst

fiir Seminare die Zcrschncidun^ des
wiüsenschattlichen Lehrstoflcb für

einen Notbehelf, für ein übel hatten»

so ist sie doch sicher das kleinere,

zumal sie ja durchaus nicht hindert,

beständig aus einer Scienz in die
andere zu schauen falso etwa im
Sommer uährend des boianischcn
Kursus Beobachtungen an lebenden
In'>ikten, Studien über die Acker-
krume oder etwa eine Ver^lcichung
der Ernährung der Pflanzen u. Tiere
anstellen zu lassen) und eine .Minun»^

von dem einheitlichen Leben in der
Natur u. mit der richtigen Würdigung
der Stellung des Menschen eine klare
und wahre Weltanschauung zu ver-

mitteln

3 Die Behandlung der einzelnen

Abschnitte ist recht ungleichmäfsig.
So sind einige Kapitel in verschie-

denen Teilen zu stoffarm, während
der Abschnitt über die Ackerkrume
zu viel bietet. Ein guter Teil «ler

Ausführungen über den Wald scheint

17*
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fttr den elementaren Anschauungs-
unterricht geschrieben. Wir ver-
iniP!>en also die Vornu«:set7.«n{» eines

bestimmten und einheitlichen Unter-
baues, worauf ein Leitfaden für

Präparanden sich zu i^rür.dt n hat.

5. »Für die Schüler — sagt der
Verfasser — hoffe ich, dafs die Form
d«-i Darstellung ihnen sowohl die

Wiederholung des Lehrstoffes als

auch ein Kebevolles Eindringen in

(las Naturwi-sen recht wcst^ntlich er-

leichtern wird * Wir halten die ge-

wählte breite Darstellung aus psycho-
lotjischen Grüntlen gerade türWieder-
holungen für verfehlt. Welche geistige

Arbeit und welcher Gewinn bleibt

dem Schüler, dem das Lehrbuch den
Stoff wesentlich so bietet wie der
voraufgegani^ene oder der nach'
fol<;;cnde Unterricht'

4. Die Wissenschaftliche Bezeich-
nung der Naturobjekte, die wir mit
dem Verfasser für diese Stufe für

wünschenswert halten, fehlt stellen-

weise. Wertvoller oder wenigstens
ebenso nötig als manche der bei-

gegebenen Etymologien wäre eine
genaue Angabe der Accente.

5. Die zahlreichen Beobachtungs^
aufgaben sind ein Vorzu*^ des Buches;
nur i-inU nicht wenige Jtu allgemein,

y.u schwer, ja für die SchQler ttber»

haupt unlösbar.

6. Die Bilder sind zum grofsen
Teil ungenügend Die vorgeheftete
farbige Tafel i- i vülli^,' wertlos, einige

Zeichnungen stehen an Range von
mittelmäfsigen Fibelbildcrn Wir ver>
lanj^en von einem naturkundlichen
Lehrbuch sowohl nach Zahl und Art
als nach AusfQhrung der Bilder mehr.

7. Dem Buche ist ein Verzeichnis
der benutzten Littcratur angehängt,
WO wir neben Pädagogischem dte
grundlegenden Weike fast aller

Zweige der Naturwissenschaft an-

gegeben finden. Wir besweifein nun
nicht, dafs der Verfasser alle die

genannten Bände durchgearbeitet
hat; nur finden wir kernen not-
wendifTpn Zu^ammcnhanfj zwischen
der Aniertigung eines Lehrbuches
wie das vorliegende und einem so
umfänglirhcn wisseru.chaftlichen Ap-
parat. Jedenfalls ist diese Litteratur-

angabe für den Schüler wertlos, für

den Lehrer überfiflssig.

Nach alledem vermögen wir das

Huch in der vorliegenden Gestalt für

uuseic Seminare nicht xn empfehlen.
Ks füllt weder in der naturgeschicht-

Itchen, noch in der pädagogischen
Litterator eine »tief^ empfundene
Lücke« aus.

Ciniumd. A. Rofsner*

IV.

Or. Fred Bon, Grundzüf^c df r wissen-

schaftlichen und technischen Llhik.

Leipzig, Wilhelm Engelmann. 1896.

166 S. Geh. 4 Mk.

Unter dem gewifs auffälligen Titel

spricht ein .Schuler Wundts (S. 4^/

tu dem Publikum. Er betrachtet
als vorbereitende Teile der »Wissen*
Schaft« das Sammeln und Systemati'
sieren der Thatsachen des sittlichen

Lebens, >wic sie sich uns in histo-

rischen Berichten, in philosophischen
Systemen, in gesetzgeberischen Be-

stimmungen and in volkstümlichen
Gebräuchen darbieten,« meint aber
diesem Bedürfnisse sei durch zwei

»für alle Zeiten mustergültige Leis-

tunjren« vollatif Gcnü^je >^eschehcrt,

namlicli durch Wundls Lthik und

Jhcrings soziale Mechanik. Im ersten

Teile will Verf. »das Sittliche als ein

Seiendes be^r^ iiV n« lehren, d h.

»die Erkenntnis der Wirkung aus

der vollkommenen Kenntnis der Ur-
sachen« herleiten, wie er mit Spinoza

sagt. Damit verbindet sich »die

Auffassung des Sittlichen als eines

Produktes der P"nt wickelun^,;. Worin
ist der Ursprung dieser sittlichen

EntWickelung su suchen } Was sind

die Bedingungen ihres Fortschreitens?

Nach welchem Gesetze vollzieht sie

sich? Welchem Ziele steuert sie

zu' Solche und ähnliche Kramn
drangen sich dem Philosophen auf

und harren der Beantwortung, die

dem wi55:cnschaftlichen Teile «Icr

Ethik, in welcher der Mensch den

Dingen der Aufsenwelt erkennend,
recipierend gegenüber tritt und diese

auf sich einwirken läfst , zufällt.«

Die Ethik in diesem Sinne ist also

nicht wie bei Herbart eine Ideal*

wissenschatt, welche sittliche Nor*
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men zu gewinnen sucht und in

ihrem grundlegenden Teile keinen
anderen Zweck haben kann, als das
rirht'.^p Urteil liber Gesinnungen
und il.itiuiungua i\i finden,«') son-
dern eine theoretische Wissenschaft,
welche Naturgesetze nufzrirrt und
da. wo sie von einem Knil/.icle der
sittlichen £ntwickelunq spriclu, Tiicht

an ein zu erstrebendes Ideal denkt,
sondern an den Zustand, dem das
Eine der monistischen Metaphysik
nach immanenten Gesetzen zustrebt.

Wenn es aber, schliefst Verf.

weiter, den am Ausbau der Wissen-
schait Beteiligten, d. h. natürlich

nur den Anhängern der votstchend
charakterisierten Denkweise, ge-
lungen sein wird, durch rein objek-
tive Beobachtung des Gegebenen
für die Gesetze der sittlichen Ent-
wickelung einen adäquaten Ausdruck
za finden, »so ist damit gleichzeitig

ein Mafsstab gewonnen, an weichem
das GttterverlUltais der bestehen-
den gescitschaftftchen Einrichtungen

messen werden kann: welche von
ihnen zur Realisierung dieses Zieles,

x'w» schon bettragen , aber doch
noch durch weitere Verbesserungen
einen höheren >ökonomischea Mutz«
efiekt« liefern können, und welche
dt-r Erreichuni» dieses Zieles im
Wege stehen oder einen Verlust von
nicht zam Besten dieses Endswecks
verwandten Kräften zur Folge haben «

i>iese Betrachtungen bilden dann
den Inhalt der «technischen Ethik.«
Natürlich müfsten sie richtiger

cL bische Technik heilsen, weil sie

(;ruppenweise ebenfalls zu »Wissen-
schaften« '.vif Politik

,
Päda^n^ik,

Nationalökonomie u. s. w. zusammen-
treten nnd als solche bei Herbart
Zweite der aufgewandten Kthik sind
und »Kunstlehren« geuannt werden.

Das Bnch gibt demnach, well es
die vorbereitenden Teite der Wissen-
schaft nicht mit darstellt, von den
•ethischen« Anschauungen des sog.

Evolutionismus oder, wie der Verf.

sagt, des Totalismus, eine prägnan-
tere, ich möchte sagen nacktere

) Thilo In einer ausführltcbea B«iprechuiig

von Wundts Ethik, Zeiticit. für cxskie Philos. 15,

Darstellung als manches ausführ-

lichere Werk, und zieht daraus
praktische Folgerungen , die zum
Teile bis ins Detail der Pädagogik
herabreichen. In beider Hinsicht

ist die Schrift daher trefflich ge-
eignet, auch blödere .\uf^cn stutzig

zu machen. Natürlich wird auch
manches Richtige ausgeführt . so
u, a : das Kind wiederholt während
seines licranwachsens die Gcsamt-
entwickelung in moralischer und in-

tellektueller Beziehung, welche die

Menschheit im Ganzen durchge-
macht hat (S. 122); das Ausführen
einer Handlung in der Phantasie
sei dem Etfekte nach ganz ähnlich

dem wirklichen Ausführen (S 125).

Cl)er die »individualistische« Er-
ziehung heifst es (S. 116); »üs ist

ein falsches Prinzip, alle Anlagen
des Einzelnen zur möglichsten £nt-
altung bringen zu wollen; es ist

der seit Rousseau immer wieder-

kehrende Erbirrtum der Pädagogik,
die Individualität unversehrt erhalten

zu wollen. Ausbildung der sitt-

lichen Anlagen und Beschneidung
der unsittlichen, . . . das allein kann
und darf die Aufgabe der Erziehung
»ein.« Da mit dem Ausdruck In-

dividualismus ein grofsartiger Schwin-
del getrieben wird, so ist es schade,

dafs die glücklichen Erben dieses

Irrtums nicht genannt werden. An
anderer Stelle (S. 127I führt Verf.

ein Wort aus Herbarts Allg Päda-
gogik (3 Bnch, 4 Kap. IV.) welches
mit seiner Fordcrunr; zusammen-
stimmt: »Man darf diejenigen nicht

nach eigenem Sinne handeln lassen,

welche kein richtiges Re^chren in

Handlung zu setzen haben.« Er
wird also auch die AnsfOhrudgen im
2. Kap. des i. Buches kennen und
Herbart nicht zu den Individualisten

im obigen Sinne rechnen dürfen.
Ob er es aber nicht dennoch thut,

wie sein evolutionistischer Gesin-
nungsgenosse Bergemann su thun
nicht müde wird? Denn neben
solchen Gedanken, die man wohl
nur als Anleihen bei der seitherigen
Pädagogik betrachten mufs. findet

sich dann vieles, was allgemeines
Kopfschütteln erregen sollte, dem
Modegeiste aber vielleicht gerade
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als etwas Rechtes erscheint, Der
Charakter wird in fünf Bestandteile
zerlegt und dann wird erörtert ; die
VersittüchuriiJ der Anl iefen, der An-
bchauuiiiicn , der Bedürfnisse, der
den Gewohnheiten, der Gesinnungen.
Wie hübsch das klingt! Welcher
Geist aber die Ausführungen durch-
zieht, wird vielleicht eini^'erinafsen

klar, wenn ich eine Stelle über Rechte
und Pflichten hersetze. Die Gesell-
schaft , heifst es S. 31 f., hat
keine andere Pflicht, als für das
siegreiche Bestehen des Daseins-
kampfes zu sorgen und legt im
Rechte ihren Uerrscherwiiten fest;

Der einzelne hat umgekehrt so viel

»Recht<, als die Gej-ellschaft ihm
notgedrungen zugestehen mufs, weil
sie seiner in Hinsicht auf den
Hauptzweck bed.irf, und er ist >der
(ieseUschaft gegenüber nur insofern
verpflichtet, als dieselbe Aber die
Mittel vcrfiiot , ihr Interesse dem
seinigen überzuordnen und durch
geeignete Beeinflussung seiner Mo*
tive ihn daran verhindert, sich der
von ihr statuierten i'tlicht zu ent-
stehen.« Er braucht sich also »und
er thut es auch de facto nicht —
bei der Verfolgung seines Zieles,

der schrankenlosen Befriedigung
seiner Hcdürfnispc , nicht von der
Kucksicht aufirgend welche Wünsche
oder Vorschriften der Gesellschaft
.il)h.iltcn zu lassen, «ofcrn er diese
Kuck.sichtslosigkcit nicht mit Un-
lustge fühlen so bezahlen hat, welche
vlas durch die rücksichtslose Befrie-
digung seiner Bedürfnisse gewonnene
Lustgeffibl an Intensität oder Dauer
übersteigen« (so S. ^3 in Sperrdruck).
Wenn so der Emzelne nicht mehr
arbeitet, >um seine oder die Be-
dürfnisse seiner Mitmenschen zu hc-

friedigen, sondern weil es die Ge-
sellschaft so will, ihn dazu zwingt,«
dann ist »reines Ptlichtgefühl« das
iMotiv zur ArbciU <S. 89); solche
>planmaisige Versittlichung der
Menschheit fuhrt die Ethik hii;aus

aus der Epoche einer ktuncrei
von der Pflicht um der PHicht willen

zu einer cmint-nt prakiis.hen Lehre
von der MenschhciUzuclil« (.S. 41).

In der That eine gewaltige Kühn-
heit in der Verirmog des Sinnes

der Worte: und beinahe jeder Ge-
danke ein Mütto zu einer Beschrei-

bung des Lebens in der Mollus-
ken weit oder auch zu einer Geschichte
Lnylaiids in der neueren Zeit, wozu
der mehrfach wiederkehrende Aus-
druck »Menschenmaterial« trefflich

pafst. Und solche »Sozialethik*

preisen die »modernen« Pädagogen
als der Weisheit letzte und höchste
Leistung und glauben der »Kultur«

einen grofsen Dienst zu erweisen,
wenn sie dieselbe inder pädagogischen
Litteratur und in der Vereinsarbeit
beha^hch breit treten! —
Erwähnt sei noch, dafs der Stil

des Buches im ganzen ftflssi^ ist,

aber nicht all zu selten Kasus- und
Konstruktionsfehler und auflallige

Wortbildungen (z. B. S. 65: auf-

octroyieren) seigt Fr. Franke.

V.

Lehrgang für das Madchentnrnpn,
TurnlchrcfU und lui ideiucriuncn

vorgelegt von Alfred BMtOher und
Arno Kunath Verlag von Karl

Meyer, Hannover, Berlin. Preis

2,35 Mk.

Der vorliegende Lehrgang für das
IM.'tdchcnturnen bildet ein Seiten-

stück zu dem im gleichen Verlage
erschienenen Böttcnerschen Lehr-
gang für das Knabenturnen in Volks-

schulen. Ebenso wie dieser ist er

unmittelbar aus der Praxis hervor-
gewachsen und will ausschliefslich

der Praxis dienen. Darum sind

langatmige
f

theoretische Crörte*
runden vermieden und nur Ühtjngs-

bcispicle zusammengestellt, die so-

fort im Unterricht verwendet werden
können. Der gesamte I.ehrstofT für

das Mädchenturnca m Volksschulen
ist in sechs Abschnitte eingeteilt,

zusammen^^efaf'^t sind dabei das 1.

und 2 , das 0 und 7. Schuljahr.

Jedem Jahrgang ist der sn behan-
delnde Obungsstoff vorangedruckL
Die Auswahl des SloHcs ist sehr ge-

schickt getroffen ; nurdasWesentliche,
Körperbildende ist eingestellt w orden.

Dieser ÜbungsstofT ist bodtinu in

einzelnen Lektionen, die sich leicht

umbilden, erweitern oder verkflrsen
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lassen, verarbeitet worden. Passend
gewählte Bilder nntervtatteii das
erklärende Wort aufs beste Die
fiilder sind recht gefällig ausgeführt.
£ini|;e Reigen fassen an? der Mittel-

unH Oberstufe die gefibten Kinzel-

formen der Ordnungsübungen zu
einem wohlgebtldeten Ganzen za-
sarnmen. Ais Anhanrr zu jedem Ab-
schnitte ist ein Beispiel angefügt für

eine turnerische Vorführung am
Endo des Schuljahres Den drei

angeführten Tanzweclischi sind leichte

melodiöse Musikstücke beigegeben
worden. In gebührender Weise ist

da& Spiel berücksichtigt worden.
Für jede Klassenstofe sind die
schönsten und anregendsten Spiele
ausgewählt. Zunächst ist der Lehr-
gang zu-ar nur für das Schultaraen
bestimmt, aber die meisten ÜbnnfT«?-

beisjjiele sind auch mit Voi lcil beim
Frauenturnen zu gebrauchen. Unser
Wunsch geht mit dem der Verfasser
dahin, dafs die ^c^cbenen Beispiele

Lehrer und Lehrerinnen, welche
dies Buch benutzen , zu selb-

ständiger Mitarbeit anregen mochten,
und dafs sich das Mftdchenturncn
immer mehr im Sinne und Geiste
seines Gründers, Adolf Spiefs, zum
Heil und Segen für Deutschlands
weibliche Jugend recht entwickele.

Dresden. Max Klähr.

VI

Osbinann und Waitz, Quellenkunde
der deutschen Geschichte. Quellen
und Bearbeitungen systematisch
und chronologisch verzeichnet.
6. Auflage, bearbeitet von E Stein-
dürfT 1894. XV. u. 730 S. Dictcrich-

scbe Verlagsbuchhandlung (Theo.
Weidier) tn Leipzig. Frei* geb.

Die Dahlmannsche Quellenkunde
ist, namentlich in der Bearbeitung
von G. Waitz, weit verbreitet. Sie
ist geradezu unentbehrlich geworden.
Deshalb hat die Verlagsbuchhand-
lang die Umarbeitung nach Waita*
Tode Professor SteindorfT in Göt-
tingen, dem Herausgeber der Jahr-
bficher des deutschen Reichs unter
Hcin-^ich ITT

,
übcrrrngen. Die letzte

von Waitz besorgte Autlage enthielt

3753 Nummern, während die neuste,
von Steindorff besorgte um fast

2700 Nummern reicher ist. Am
zahlreichsten sind die Zusätze, die
auf die neueste, seit 18S3 erachie-
neue Litteratur Rczug haben Hin
und wieder sind Streichungen vor-

genommen worden , namentlich
solcher älteren Ouellensammlungen,
über die Waitz bemerkt, sie liatten

nach den neuen Ausgaben der Mo-
numenta flerm. bist und anderen
I'ublikationen meist nur litterarhisto-

rische Bedeutung. Der Druck ist

durch Beschränkung auf zwri Typen
(Bourgeois und Petit) veremtacht
worden. Die hervorragenden Werke
der neueren I^itteratur sind durch
ein vorgesetztes Sternchen ausge-
seichnet Unter den Hilfswissen-
schaften hat Steindorff Gcof^raphie
und Statistik an die Spitze gestellt,

dieBiographie den Spezialgeschichten
anjjerciht Das Register ist in der
r^eubearbcitung sehr verbessert
worden, namentlich durch die ein-

gefügten Titclbezeichnungen. Es
urafafst jetzt die Seiten 624—730.
Wer das Werk noch nicht kennt,

findet im folgenden eine Inhalts-

Übersicht

:

Allgemeine Werke.

I. Hilfsvirissenschaften: i. Geogra-
phie und Statistik. 2. Sprachkunde.
3. Paläographie. 4. Diplomatik.

5. Siegel- und Wappenkunde. 6.Münz-
and MmlaittenicQnde. 7. Chronologie.

Genealoge.

IT. Quellen: i Allgemeine Samm-
lungen. 2. Geschichtsschreiber. 3, Ur-
kunden. 4. Staatavertr9ge. 5. An-
dere Rechtsquellen. 6. Lieder, Sagen,
Sprichwörter. 7. Denkmäler.

III. Bibliographien und Litteratur-
berichte.
Gesammelte Abhandlangen nnd

Zeitschriften.

IV. Bearbeitungen.
Quellen und Htlftmittel nach der

Folije der Beyebcnheilcn.
1. Buch: Das deutsche Altertum

(Heldentum).
2. Buch : Deutschland unter der

fränkischen Herrschaft.
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3- Buch: Das deutsche Reich in

der Zeit seiner Macht bis zum Unter*
^antje dei Slrinrcr.

4. Buch: Die Auflösung des
Reiches, der Obergang in neue
Verhältnisse bis sum Ende des
Xiiliclalters.

5 Buch: Die Reformation und
ihre Folgten.

b. Buch: Das Emporkommen eiu-

zchier Staaten» besonders Österreichs
und Preuisens.

7. Buch: Oberjjang zu einer Neu-
gestaltung Deutschlands.

8 Buch: Gründung und Anfänge
des neuen deutschen Reichs.
Kür ein gründliches Studium der

Geschichte ist das Werk gar nicht
SU entbehren.
Nakei a. d. Netse. AdolfRude.

m
JSfier und MoMeiihauer, Auswahl
wichtiger Akcnstückt- zur

Geschichte des neunzehnten Jahr*
hunderts. XVI. u. 606 Seiten.

Berlin, Seehagen, 1S93.

Jägers Geschiclitc der neuesten
Zeit ist bekanntlich die l:" ortsctzung
der Schlosserschen Weltgeschichte.
Die uns vorliegende Auswnhl wich-

tiger Akicnstück schliefst sich äul'ser-

Hch an Jägers Werk an. Das nach
I^ändern tteordiu tc Register w eist

bei jedem Aktenstücke auf die be-
treffende Stelle in Jägers dreibän>
digem Werke hin« £s ist selbttver-

ständHch, dafs Jägers und Moldcn-
hauers Auswahl auch bei Benutzung
einesanderen geschichtlichen Werkes
treffliche Dienste zu leisten veraiag.
Das Buch ist ein Qucllenwerk von
bestimmtem Charakter. Es enthält
diplumalischc Urkunden; Auszüge
aus Staatsverfassungen, Gesetzen,
Akten, Protokollen, ferner Dekrete,
Verträge, Rundschreiben, gewichtige
politische Ansprachen etc. Diese
Auswahl der wichtigsten Dokumente
zur Geschichte unseres Jahrhunderts
von 1815—1890 ist sehr wohl ge-
eignet , das historische Urteil in

mancher Hinsicht zu klären und sn
berichtigen und das politische Ver-
ständnis SU vertiefen. Deshalb ist

das Werk dem Geschichtslehrer
zum se!listänilii;cn Studium, nament-
lich auch zur Vorbereitung fär den
Unterricht su empfehlen.
Das Werk bringt Dokumente für

die Geschichte Bayerns, Badens,
Belgiens, Dänemarks, Deutschlands,
Englands, Europas, Frankreichs,
Griechenlands, Hannovers, Hessens,
Hollands, Italiens, Mexikos, Nor-
ucgen.s, Österreich-Ungarns, Polens,

Portugals, Preuisens, der römischen
Kurie, Rumäniens, Rnfstands, Schles«
wig-Holsteins, Schwedens, Spaniens,
der Türkei, der Vereinigten Staaten
von Nordamerika, Württembergs. Die
Anordnung ist die einfach chrono-
logische Es ist nicht das Original
in der Landessprache, sondern über»
an die Obersetsung gegeben

Ad. Rüde.

Digltized by Google



Neue Folge.

Gegründet

von

Professor Dr. W. Rein.

XX. Jahrgang.

Herausgegeben

Direktor Dr. M. Schilling

in Zwickau i. 8.

Dresden.

^MU% von BIfvl ft ItatimnmT (0. SiNiniNMb).

1899.

. ^ .d by Google



Inhaltsverzeichnis

des

XX. Jahrganges (1899).

Ab di« LeMn 8. 1—2.

A. Abhandlungen.

1. Prof. Dr. H. Kacken, Über den Plan einer kritischen Behandiung p&da-
f?ogiiich«r Orandbegriffe. S. 8-^1.

2. Dr. M. Jahn. Die Anachjuittng. Erna paychologiseli'ptdagogiMlie Unter-
sucbunic. S. 7—86. '

9. Dr. C. Franke, Üb«r dm UtteratiiikimdUdMti und UttoiAlannidtieht-
liehen Unterricht an LehrerbildungeMistelten. 8. 87—44; S. 61—69;
S. 231-246; S. a04-811.

4. Dr. H. Meltsert- Dfblieehe Oeeehichte, Schnlbn»!. oder atttoetamentUehe»
Losphuch** S. tiO- H'.K

5. R. Schellwien, Der Wille. S. 89—99; S. 109 > 181; S. 191—218.
«. A. Klrseli. Die Poeele in der Volkaschttto. 8. 181—189.
7. E. Zeissig, Authentische Daretellnng der Lehre Zülera aber die BV»rmen-

kunde. 8. 107—190.
8w Dr. B. Sehnidt, IMe denicende Behandlungr der Natiu^seliichte in der

Volksschule. S. 247—263.
9. Dr. M. Schilling, Lehrerbildung und firemdsprachUcher Unterricht.

8. 281—804.

An die Leeer und Mitarbeiter. 8. 179—180.

B. Mitteilungen.

1. Dr. K. Meier, Die Volksschule in Frankreich. 8. 4&—19.
2. L. O. Schmidt, Die Vererbung. S. 49—53.
8. Dr. M. Schilling?. Der Eiaflus.1 des Herbartlanismus auf die Hebung-

des VolksachuUehrerstandes. Von A. Rade. S. 99—101. — Meyers Kleinas
Kon^enationeiexilcon. 8. 10t—102.

4. 0. Müller, Über Konzentration (Bericht übor die 2H. Hauptversammlung
des Vereins fUr Uerbartische Pädagogik in Rheinland und Westfalen).

S. 189—148.
6. Dr. med. E. Panse. Einiges Qber die GrOsae und Frontrichtong der

Schulgebäude. 8. 218—228.
6. Fr. Franke, Berieht Ober die 81. Jahresversammlnng des Vereins Ar

wissni I h.'iftliche Püday^ojfik In Leipzig. S. 268— -'"1.

7. Dr. K. Meier, Die Heruubilduag von Lehrern in Frankreich. S. 271—274.



— JV —
8. Dr. Joh. Hertel, Weitere Mitteilungen über die „Societe d* Etudee et de

Correspondance Internationales." S. 274—277.

9. Jnl. Honke, !^"r hibli>cIio noschichtsunterricht in der VolktsBohule nach
seiner ethischen t^eite (Bericht über die Hauptversammlung des Ver-
eins fnr Her1)8rt!«ch« Pftdaiprogik in Rheinland AVestfolen). S. 311^819.

C. Beurteilungen.

1. Tliilo-Rein-Hügel -Rade, Hcrbart und die Uerbartiauer (£. Zeiaeig).

S. 58-54.
2. XfMUM t's zur Frage der SoliiilRndacht: Horn. l>r W. ith. H« inr. Neu-

bauer, Dr. 0, Richter, Dr. K. Koch, A, beeger, Dr. \V. Boelune (H. Grosse).
8. 64—58.

8. K. Planck, FuspUlmmelei (Dr. K. Meieri. S. 5s :,<.\.

4. Frz. Acheubavh, Fraparationen 2ur Behandlung deutscher Gedichte in

darstHlendfT Unterrichtsweise (Pr. Franke). 8. 102—lOB.

6, Dr. n. Itzcr. M't('-^t:iment!i( hr>^ I.^sobuch (Dr. O. ricn.on). S. 10.'» -lOS.
6. Tliriiudurf- Meitzer, Der Prophetismus pr. 0. Clemen), S. U7—14Ö.

7. J. Htlbener, Das Geflüü in seiner Eicenart und SelbBtftndi^ceit
8. F. Kraase. Das Leben der menBchlicnen Seele und üure Bnieliinifp.

9. O. Voigt, Psychologie.
10. Dr. K. HeilniMin <Dr. M. Jahn). Psychologie mit Anwendting auf Er-

ziehung und Schulpraxis
11. Dr. .1. Snlly, Handbuch der Psychologie iBr Lehrer.

12. Th. Waitz, Allgemeine P&dagogik und kleinere pädagogische Schriften.
13. Dr. A. Huther, GrundzDge der psycholoc^ischen Brxiehungslehre.
14. Dr. (t. Fröhlich, Die deutsche Erziehungsschule.
16. F. W. DHrpfeldt Die fireie Schulgeneinde (Dr. M. SchiUing). 8. 149—158;

S. J_'8— 22«5.

in. Dr. H. Dittninr (Dr. K. Ahiohti. Die Weltpreschichte etc. für den Schul-
uinl Selhetunterricht iDr. (). Langer). S. l-jS—154.

17. Holl'int'yer nnd Hering, Lelirbuch für den Geachiehtanntenicht in
Seminairn.

18. A. GQnther. Vorschläge zu einer zeitji^emü.<iKen Gestaltung des Geecbicht^
untprriclits (Dr. C. Franke». S. Iö4— 15.').

l'.t. A. Sprockhulf, Naturkunde tl\r höhere Mädchenschulen (A. liossuer).

S. -Jjr. - 280.
20. P. Th. Hermnnn. Diktatstoflo I.

21. <i. I'udolph, Der Deutachunterricht, Ii. Abteilung.

2'J. K. XarCe»« Lies richtig.

23. liehmann und Dorenwcll, Deutsohos Spruch- und Cbungsbuch für die
unteren und mittloreu Klassen höherer Schulen.

24. 31. Kalllo, Deut.^che Rechtschreibung (Dr. Haupt). S. 277—278.
2ö. H. Hartmann, Lehrplan für ü bis »stufige Mädchen- und Knabenschulen.

(H. Grabs). S. 320- ;122.

26. («egcn den Knabenhandarbeitsunterricht. Gesammelte AufhAtae der
Frankfurter Schulzeitung. Herau.sjjrogeben von E. Kies.

27. .lohn Clark, Das Studium typischer Formen und dessen Wichtigkeit in

der Erziehung.
28. Th. (iöhl, Lehrgespräche im Zeichenunterrichte (Franz Hertel). &

bis :>2:?.

29. Hettaer, Litteraturgeschichte des 18. Jahrhunderts (A.Rude). 8. 823—824.

Ana Zeitachriftea und Sammelwerkeii (Dr. M. Sdiilltaig). B. 155^156.

Digitized by Google



An die Leser.

Mit diesem Hefte beginnt der 20. Jahrgang der „Pädagogischen

Studien**.

Der Name ihres Begründers deutet darauf hin, dass die „Päda-
gogischen Studien** einen Sammelpunkt für Arbeiten einer bestimm-

ten pädagogischen Richtung bilden. Wieviel die ^Pädagogischen

Studien* zur Aufklärung über die Gnindsätze Ilerbart - Zillerscher

Pädagogik und zu ihrer Verbreitung beigetragen haben, lässt sich

schwerlich bemessen; Thatsache aber ist, dass Herbart - Zillersche

Ideen das pädagogische Denken und Schaffen weiter Kreise angeregt

haben; dass diese pädagogische Richtung nicht ohne Einfluss auf die

Gestaltung des gegenwärtigen Unterrichts- und Erziehungswesens

geblieben ist.

Ranke sagt einmal: „Es geschieht in der Weltgeschichte nie^

duss gewisse Ideen bis zu ihrer äussersten Konsequenz die Herrschaft

erlangen; alles frühere historische Leben müsste zerstört werden und
eine neue Welt beginnen.** Dieser Ausspruch lässt sich recht wohl
auf die verschiedenen Richtungen innerhalb der Wissenschaften an-

wenden. Der gewissenhafte, scharfe Denker verfolgt seinen Gedanken-
gang bis zu den letzten Konsequenzen und stellt an die Praxis die

Forderung, dem Richtiggedachten sich anzubequemen. Von seinem

Standpunkte aus hat er vollkommen recht. Ohne solche Konsequenz
wäre übrigens kein System einer Wissenschaft, — Wissenschaft über-

haupt nicht möglich. Die Gedanken über irgend ein Wissensgebiet

erhalten erst durch ihre systematische Geschlossenheit den Charakter

der W^issenschaft.

Diesen Charakter trägt die Herbart-Zillersche Pädagogik; darin

liegt ihre Bedeutung und ihr Verdienst, das ihr nicht wird ge-

schmälert werden dürfen, selbst wenn — was nicht ausbleiben wird —
die Forschung auf dem Gebiete der Ethik und Psychologie Ergebnisse

zeitigt, die eine Korrektur jener Denker erheischen.

Pftdagogische Studien. XX. 1. 1

Google



Alloin o'm jindoros ist es, eiu System aufstdipn, ein andere«, die

Praxis daruacli uaigeatalten. Da sind, ^ie bei jedem grundsätzlichen

Huudeiu, Kuuilikte unvermeidlich. „Leicht bei einander wohnen die

Gedanken, doch hart im Räume stowen rieh die Sachen.* Daa Keue
ringt mit dem Alteo, und es ist gut so: in dem Kampfe erprobt das
Neue seine Kraft und gelangt zum BowuBstsein seiner Leistungs-

fähigkeit, wie auch der Grenzen seines Vermögens; das Alte aber

wird gezwungen, auf »eine Berechtigung sich zu besinnen und sie

zu erweisen. In solchem Ringen löst sich vielleicht manch starkes

Band der Gewohnheit, fallt manche Fessel der Tradition, und bisher

Geheiligtos sinkt dahin. Manches auch wird im Kampfe sich be-

haupt(>n . und das ist auch gut: der geschichtliche Zusammenhang
bleibt gewahrt.

So ist auch hier der Kampf ein Mittel gesunden Fortschrittes.

Toto und Verwundete wird es auf beiden Seiten geben, hier mehr,
dort weniger. Wir wollen sie nicht sfthlen; aber ehren wollen wir

jeden tüchtigen Ge^riu r. der mit Gründen k&mpfi; und den Sinn

offen hält für das Kecht d<^s anderen; ehren wollen wir das ernste,

mit Besonnenheit verbundene IStrcben nach Fortschritt, wo es sich

auch findet.

Die «Pädagogischen Studien* werden nach wie vor die ein-

geschlagene Itichtung beibehalten; es liegt keine Veranlasaimg vor,

einen anderen Kurs zu wählen, eine neue Flagge zu hissen. Sie

werden sich frei zu erhalten suchen von engherziger, im\vi«>ipn«»ch:ift-

licher Pedanterie, frei auch von obertiächhcher, marktsciiroierischer

Beklame.
Die „Pädagogischen Studien* betrachten es nicht als Teileug-

nung ihres Standpunktes , Arbeiten Raum zu gewähren , die von

anderen, als Herbart-Zillerschen Gesichtspunkten aus pädagogische

Probleme betrachten und zu losen versuchen; sie halten es vielmehr

für ihre Ptlicht, die Anhänger ihrer Richtung zu erneuter Prüfung

des eigenen Standjpunktea anzuregen. Die Gesddossenheit eines

Systems darf nicht Bur chinesiBchen Hauer werden.

M. Schilling.
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A. Abhandlungen.

L

Über den Plan einer kritischen Behandlung

pädagogischer Gruodliegriffe/)

Durch luiifasjiendc Arbeiten leider zur Zeit an thäti^er Mit-

iv'irkung bei Ihrem wichtigen Unternehmen verhindert, möchte ich

doch nicht verfehlen, fiber den Plan einer kritischen Behandlung
pädi^ogischer Grundbegriffe einige Worte zu äussern.

Eine kritische Erörterung der Grundbegriffe ist auf allen Gebieten

der \Vissi>T)-^chaft worrvoll, auf manchen ein iinorlässlichos Bedürfnis.

Denn so drossos um teste, im allgemeineu Gebrauch befindliche

Begriffe leisten, sie sind zugleich voller Gefahren. Ein Begriff,

nameotlieh ein grundlegender und leitender Begriff, ist kein gleich-

gültiges Zeichen, keine neutrale Formel, die sich ohne weitere

Folgen verwenden Hesse, sondern or enthält eine Synthese von Vor-
8trl!unp:pn, eine Verbindung, Ordnung und Richtünf? verschiedener

Elemente, er wird damit zu einer These, die charakteribtische

Behauptungen enüiilt, oft Sympathien oder Antipathien erregt, ja

Affekte aufregt, die nicht bejahen kann, ohne sugleioh auch jsu ver-

neinen. Daher gerät, wer solche Begriffe verwendet, unter den
Einfltiss von eigentümlichen Gedankenmassen; gewisse Angriffspunkte

stehen ihm fest, seine Behandlung des (ie^enstandos wird in eine

bestimmte üuiiu getrieben, er hat schon geurteilt, wenn er sich iiiii

1) Ist b^alMdehtlgl;, in den „Päda^ofrisch^n Studien* ^e Reihe
"Von Abli :in<llun^i'n iri / WLinu'loMor Auf'eiiKiiulci-fol^-p erj^rhninen zu lai^scn,

hl denen pädagogische Grundbegriffe einer kritischen Behandlung unter»
sogen weraen. Die in diesem Hefte verftlTentlichte Arbeit von Dr. If. Jahn
tüdot dcD Anfang dieser Reihe. Zu dem TMane riu.>^.sort sich Herr Professor

.I)r. K. Kucken in dem hier mitgeteilten Briefe an den Herausgeber.
D, R.

1*
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eigener Überle^ing zu urteilen erst anschirkt, Dio'<p?< Bindende und

Verpflirhtonde der Begriffe wird aber leicht übersehen, sie pflegea

ihr Charakteristisches dem Bewusstsein zu verbergen , oft giebt sich

ak selbstverstlndlich, was die gewagtesten Behauptungen einfuhrt^

ak nnverbiodlich, was den forschenden Qeiat mit ehernen, wenn auch

uosichtbaTeD Klammem fesselt. Daher können die Begriffe, wenn
nicht immer wieder von neuem durrhlruchtet, nicht immer wieder

auf den lebendigen Stand der Fürschuiig znriickbezopen
,

Träger

eines starren Dugmatiärnus werden und eine autoritative Macht in die

Wagachale werfen, wo nnr das Gewicht der Grfinde entscheiden sollte.

Solche Gefahren werden wuchsen, je rascher und hastiger eine Zeit

arbeitet, je buntere Eindrücke sie dem Menschen zuführt, je Wfiror

sich endlich der Kreis ausdehnt , in dem die Begrifl'e umlaufen und

durch den alltäglichen Gebrauch sich abnutzen. Denn alles dieses

wirkt notwendig dahin, sie rasch und uabesehens hinzunehmen, über

dem Dringen nach raschen Ergebnissen eine gewissenhalte Prfifiing

der Weriuenge der Forschung zu unterlassen. Dass aber alle jene

Gefahren unserer Zeit in besondm hohem Grade innewohn«!, wer

möchte es leugnen?

Daher bedarf es vornehmlich jetzt einer kritischen Behandlung

der Begriffe, es gilt, sie in ihre Elemente aufzulösen, diese Elemente

wie ihre Synthese zu präfen , Punkt für Punkt die Voraussetaungen

m erörtern, die Probleme herauszustellen. Alles zusammen verspricht

eine klarere und fruchtbarere Art der Arbeit. Natürlich ist solche

Kritik v(<r xllem direkt und aus der Sache selbst zu führen; was

schlechthin gelten will wie ein Bejiriff, das muss vor dem Forum
der Vernunft jeden Augenblick Kecheuächaft ablegen können. Aber

zugleich kann ein Rfickblick auf die Geschichte wichtige Dienst»

leisten. Die Begriffe werden uns meist vererbt aus früheren Zeiten,

auf dem Boden der Geschichte sind sie erwachsen, von der

Geschichte aus werden die Zusammenhänge und die Motive erhellen,

aus denen sie entstanden, an der Hand der Geschichte können wir

die Phasen verfolgen, welche sie durchliefen, imd welche oft audt

im gegenwirtigen Gebrauch fortwirken. So kann die <3esehicht»

selbst zur Befreiung yod dem Druck der Geschichte dienen, indem

sie durchsichtig macht, was sich dem unmittelbaren Eindruok als ein

blindes Faktum auferlegt

Nach dem allen bedarf einer kritischen Behandlung der GrnuJ-

begriffe insbesondere die Philosophie; für diese wichtige Auigabe

habe ich durch mann Buch «Die Grundbegriffe der Gegenwart* ^>

1) „Die Grandbegriffe der Gegenwart** Bistoiisch und kritisch snt»

wickelt 2. Aufl. im Veit A Comp., Leipsig.
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•eintgBS SU leisten venadit. Was aber von der Philosophie, das gilt

nicht minder, ja das gilt vielleicht noch mehr für die Pädagogik.
Zur üildung ihrer Gnmdbegriffe muss sie verschiodenartigo, nicht

ohne weiteres übereinstimniende Gedankenkreise herauziehen, nament-
lich die der P^ehologie, Ethik, Logik. Zugleich aber erhftlt alles

Übermittelte am dem neuen Boden ein eigentümliches Ziel und ein
neues Mass. Denn so eng die Pädagogik mit der Philosophie zu-
s:imnienhänj2:t, sie ist nicht bloss eine Art an»^owandter Philosophie, si«

betrachtet uicht bloss, sondern sie ist zugleich auf ein Bilden und Schaffen

gerichtet, sie vollzieht eine Verflechtung der reiben Theorie mit der

Kaust und Technik, sie erzeugt daher eine selbstftndige Gedanken-
welt und muss auch auf aelbsündigen Begriffen bestehen. Der
Präcision dieser Begriife aber drohen ^csondero Gefahren. Die
praktische Tendenz mit ihrer Ungeduld des Krfolgcs gefährdet leicht

die Energie und die Geduld der analjtischen Arbeit, die ungestüme
Hast der Z«t wirid; fthnlieh, und auch die an sieh hocherfreuliche

Teilnahme eines grösseren Publikums an den Eraiehungsfragen ist

emer scharüsn Ausprägung und deutiiehen Yeigegenwäitigung der
Begriffe keineswegs günstig.

TJm so mehr muss die pädagogische WissnuK^aft eine wiehttge
Aufgabe darin finden, den Blick zn den grundlegenden Begriffen

zurückzulenken, hier alle Dunkelheit und Verworrenheit auszutreiben.

Sie wird damit alle Thütigkeit innerlich erhöhen, sie wird das Er-
ziehuugüvvork tjelbstäudiger machen und kräftiger auf das ganze

Kulturleben wirken lassen. Je mehr uns Kinder der Aeuzeit eine

Hochflut des Süsseren Lebeus umtost, desto mehr bedarf es einer

inneren Sammlung, und im Dienste dieser Sammlung steht die

Begiiffskritik.

Dabei auch auf die Geschichte der BegriÖe zurückzugreifen,

empfiehlt sich nicht nur aus allgemeinen Gründen, sondern auch

duRsh den besonderen geschichtlichen Stend der pädagogischen

Grundbegriffe. Wohl entstanden sie meist innerhalb des mcäernen
Lebens, aber an nicht unwichtigen Stellen erhalten sich Reste der
alten Denkweise und durchkreuzen sich mit modernen Elementen.

So läuft z. B. in der heutigen Verwendung des Begriffs „abstrakt"

oft eine spekuiativo Fatäsung im Sinne des Piatonismus und eine

psyehologisehe im Sinne Leckes und Wolfis durcheinander, ein

Quell mannigfacher Unsicherheit und Verwirrung, wie denn auch der
Sprachgebrauch der Grammatik und der Logik hier entzweit ist

Auch in dem Begriff der Form kämpft Altes mit Neuem. Wir
könnten nicht die i^formale*^ Bildung so hoch halten, ohne mit

Plate der Form dne innere Krall beizulegen; aber wir wissen zu-
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gleich, dass dio neueren Forscher bei ihr vorwiegend an die äussere-

Aoordnung denken, und dass «formah im modernen Leben oft nicht

mehr bedeutet als äumerlich. Wieviel Verwirrung, wieviel unnfiteer

Streit wftre sa vermeiden , wenn die geechicbdidie Bewegung eines

solchen Begriffes stets deutlich vor Augen stünde! Die Hauptwerk-
pffitfo der pädagogischen Grundbegriffe ist aber dio Neuzeit sell).st,

und zwar besonderti die Epoche des Neuhumumsmus, die mit der

Mitte des vorigen Juiirhunderts beginnt und in den grossen Dichtem
und Denkern unserer Idassisehen Zeit gipfelt. Jene Zeit hat z. B.

Begriffe wie Gast, BEdung, Kultur, Menschlichkeit, EntA^ickeluag,

organisch, Anschauung, praktische Vernunft, Charakter, Persönlich-

keit u. s. V,'. wenn nicht er/engt, so doch zuerst zu voller Geltung

gebracht; in aileu diesen Begriffen aber wirkt eine Überzeugung von

der Würde und Grösse des Menschen, sowie der Macht der Vernunft

in allen mensehliehen Dingen, «ne Überzeugung femer von einer

inneren Harmoni unserer Ankigea, die aber der BVeiheit su ihr«*

Entwickelnng bedarf , von einem engen Zusammenhange des

^Mensehen mit der Welt, einem freundschaftlichen Verhältnis von

Isatur und Kunst, einer Beseelung und inneren Bewegung der

ganzen Wirklichkeit. Es waltet hier ein Idealismus univemler Art,

der einen stark optimistischen Zug hat und dem dne künstlerische

Grundanschauung eine eigentümliche Farl>ung giebt. Wie sehr hat

sich das alles im Lauf unseres Jahrhunderts ver;ifulert! Die sinn-

liche Welt hat t'ino unvergleichlich grössere Bedeutung erlangt, die

Gebundenheit unseres menschlichen Seins au materielle Bedingungen
steht deutlicher vor Augen und beschäftigt unsere Arbeit, eine

analytische Denkweise sucht die kleinsten Elemente au etgreifen und
in langsamem Fortgang von ihnen her alle Zusammenhängo auf-

zubauen, das ruiv*;(.re Zusammensein der "NFetisohen hat eine grössere

Bedeutung gewonnen, und das starke Hervortreten der sozialen

l iugc mit ihren ethischen Problemen verändert auch die Ziele der

Erziehung. Alles zusammen ergiebt gewaltige Verschiebungen in

der Richtung eines ausgcprägtin und selbstbewussten Reidismus.

Ahi'v auch den Idealismus haben (he Bewegungen der Zeit nicht

unvcrämlert gelassen. Die sonnige Heiterkeit der klassischen Zeil

ist verflogen, riesengross stehen jetzt vor unseren Augen dio

Probleme und schwerer lastet auf uns das Dasein; Iioid und
Dunkel, Not und Unvernunft der menschlichen Verh&ltnisse er-

fOüen die Gedanken und beherrschen die Stimmung. Ein solcher

neuer Stand fordert entspreihendc l^h'en, entsprechende Begriffe.

Thatsäclilich aber sind (he aUen Begriffe geblieben und das Neue
hat sicli nur in sie hhieingeschoben, es hat unmerklich einen immer
grösseren Raum gewonnen, ohne dass ein neuer Aufbau oder nur
eine deutliche Auseinandersetzung erfolgt w&re. Eine derartige Lage
bedroht die Arbeit mit der Gefahr grosser Verworrenheit, haltlosen

Schwankens, ja einer inneren Unwahrheit; eine kritische Behandlung
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der pädagogiachen Giundbegriffe wird dadurch cur swingeiideo J^o(-

weudigkeit.

So sei einem solchen Unternehmen eine kräftige Inangriffnahme

und ein glficUielier Fortgang von guuem Henen gewünscht!

Jena. R. Eucken.

u.

Die Anschauung.

Eme psychologiaehopidagogische Untersuchung

von Dr. M. Jahn.

Dor Bog^rifTflt'r Ar)schainin<r stt-ht iinzM-eifelhaft iiiitor den Bogriffeny

mit welchen sich die Piid a^'ugik der Gtigoiiwart beöthältigt, mit

obenan. Kein Buch über pädagogische Psychologie, kein Untorrichts-

gegenstand, wie er auch neissen mag, keine methodische Frage wird

vorgeführt und erörtert, ohne dass man sich nicht besonders auf daa
Prinzij» der Anschauung beruft und dio Anschaulichkeit dos Unter-

richts betont. Und weit zurück in die Vergangenheit reicht der Streit

um die Anschamuij; und den Anschauungsunterricht. Zuerst war es

liacon, welcher im Gegensatz zu den Scholastikern des Mittelalters

und den Philologen des 15. und 16. Jahrhunderts, die nur Wortatudium
trieben, und denen Hhetorik und Dialektik über aUea ging, die Men-
schen aufforderte, erlernt»' und ererbte Ansichten ganz onfzup:eben

und sich mit klaren .Sinne n der Betrachtung der Schöpfung zuzu-

wenden; von einem wahren sinnlichen Auffassen der Creaturen aus

mfisse der unmittelbare innige Verkehr des Menschen mit der SchOpfung

wieder hergestellt werden und der Katurforscher ru Naturgesetzen

aufsteigen. Dann kamen Ratichius. Com en ins, Andreae, Bal-

thasar S( hupp u. a., A\t'I(hc der I'nnatur des mechnni'^rhen Aus-

wendiglernens in gleicher Weise scfcarf entgegentrate n. Besoiiderii

war es Comeuius, der sich bei der i^rziehung auf die Anschauung
und den AnseheuuDgsunteirieht stützen wollte. Die Menschen müssen

soviel als mOglich, so sagte er, ihre WtMsheit nicht aus Büchern

schöpfen, sondern aus Betrachtung von IJimmel und £rde, Eichen
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und Buchen; sie müsafii die Dinge selbst kennen und ei iorschen,

nicht bloss fremde Beobachtungen dieser Dinge und Zeugnisse von

denselben. Die Dinge müssen den Sinnen nahe gebracht werden,
sichtbar den Augen, hörbar den Ohren, riechbar der Nase, schmeck-
bar dem Geschmack, fühlbar dem Gefühl; die Anfänge des "Wissens

sollen vom Sinnlichen sein, nicht mit einer wörtlichen Darlegung der

Dinge, sondern mit realer Anschauung gemacht werden.

So klar und eindringUch Comenius und andere mit und nach
ihm du Thema, dureh Anschauung und Experimente, nicht durch
mündlichen Vortrag der aristotelischen Werke zu lehren, auch behau*

delten, es hat noch lange gedauert, ehe diese Grnndsiit/o allgemeine

Anerkennung gefunden; alte Gewohniieiten sterben nur ianj^sam ab.

Locke musste die Erzieher aufs neue auf die Anschauung hinweisen.

Francke und besonders seine Schüler Semler und Heeker mussteu
yersuchen in den Realschulen dem Prinzip der Anschauung eine

dauernde Statte zu bereiten, Rousseau in seinem ^Emil" als eifriger

Apostel für die Anschaiuni;; in die Schranken treten, die Philantropen

der erstaunten Welt zeifi^eii, zu welch g'rossartigen Erfolfj^en die neue
Unterrichtsmethode zu führen im stände sei, um das Interesse und das

Verständnis für die Anschauung und die Anschaulichkeit des Unteiv

xichts und die Natürlichkeit der Erziehung in weiteren Kreisen au
wecken und dauernd zu erhalten. Aber so vorliereitet und von den

heissen Wünschen nach einer Veredelung des Menschengeschlechts

durch Erziehung von vielen erwartet, erschien Pestalozzi; die Lehre,

dass die Anschauung die Grundlage aUer Erkenntnis sei, konnte nun
leichter und schneller zur Herrschaft im praktischen SchuUeben ge-

langen.^)

Pestalozzi hat dieses sein Verdienst au vielen Stellen seiner

Schriften hervorgehoben. Ambekanntesten ist. was er in dem Buch:
,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt** sogt: ^Ich habe den höchsten,

obersten Grundsatz des Unterrichts in der Anschauung als dem ab-

aoluten Fundament aller Erkenntnis festgesetzt und mit Beseitigung

aller einzelnen Lehren das Wesen der Lehre selbst und die Urform
aufzufinden <re>^n< hr, durch welche die Ausbildung unseres Geschlechts

durch die \atur s<A\nn- bestimmt werden muss.** Die Urform, die

Pestalozzi gefunden haben wollte, bestand bekanntlich darin, dass er

glaubte, den gesamten Lehrstoff an Zahl, Form und Sprache an-

schliessen zu können. „Ich finde,* fahrt doshalb Pestalozzi weiter

fort, gdass ich das Ganze alles Unterrichts auf drei Klementarmittel

M Tolx^r die Geschichte des BcffiifTAs der Anr^chauung und des An-
schauuii^jsunturichtes vor Pestalozzi mehr hervorzuhobon, ist hier nicht der

Ort. Vergl. hierzu: K. v. Raumer. Geschichte der Pädagogik. Güters-

loh 1877. 2. Bd. S. 380 u. ff. K. A. Schmid. Encyklopädie des gesamten
Erziehungs- und UnterrichtvSweHens. Gotha 1S76. S. liJO u. f. K. Kehr.
Geschichte der Methodik des deut.schen Volksschuhveaena. Gotha 1889.

1. Bd. a 474 u. if. F. Sander, Lexikon der Pädagogik. Breslau 1889. 8. ü.
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'xnrückgeführt und die spcxiollen Mittel aus^forscht habe, durch die

es möglich ^omacht worden knnnto. lio Kosnltate alles Unterrichts

in (iieson drei Fachern zur bestimmtesten Xutweudigkeit zu erheben;

ich fand endlieh, dati8 ich diese drei Klementarmittel unter sich

-selbst in Hiannonie gebracht und den Unterricht dadurch nicht nur
Tiebeiti; und in allen drei Fächern mit sich Belbst, andern auch
mit der menschlichen Natur übereinstimmend gemacht und dem Gange
der Natur in der Entvvickelunt^ dos Men8chong:eschochts an sich seHmt

näher o^ohrticht habe." Pestalo/./.i wollte ein ABC der Anschauung
ütchaifeu; er wollte den Stufongaiig und die Summe derjenigen Elo-

meole zusammenstellen, durch die eme geistig gesunde und lebendige

Auffassung der Welt begründet würde. Er hat es jedoch nicht ver-

mocht, ein solches ABC zu schreiben. In seinem „Buch der

Mütter," in welchem er damit j^leichsam den Anfang gemacht, ist

uns ein Beispiel der Behandlung geliefert worden^ wie es nicht sein

-soll. Vor allen Dingen aber war es ein grosser Irrtum Pestalozzis

zu glauben, «die unwandelbare Uifonn der menschlichen Geistesent-

wicklung gewonnen und die Lehrkunst in ihrem ganzen Thun fest

an den Gang der Natur gekettet zu haben, wenn er die Resultate

alles Unterrichts in den drei Fiu hom Form, Zahl und Name unter-

gebracht imd die drei Eleuieutarmittel in Harmumu /usammongeführt
habe. Die Hoffiiungeu, die Pestalozzi auf Grund seiner Theorie hegte,

die Lebrkunst an den Gang der Nutur zu ketten, konnte im einzelnen

nicht in Erfüllung gehen, weil Pestalozzi von der menschlichen Natur
nur wonig klare und bestimmte Vorstelhmp^en hatte. Von seinem

neuen Prinzip der Anschauung insbesondere machte t r die verki'hr-

teste Auwendung, weil er über das Wesen der Anschauuug nicht ins

Reine kommen konnte, in der widersprechensten Weise hat er nch
-darüber ge&ussert.^)

Pestalozzi rechnet die Anni-hauung zu den Kräften der Sinne,

für welche er den gemeinschaftlichen Natnc:! des Anschauimgs-

vennogens oder der Ansehnuungskraft, d. i. der Kraft, Anschauungen
zu erzeugen, benutzt. Unter Anschauung versteht er aber „nichts

anderes als das blosse Vor-den-Sümen-Stehen der äussern Gegenstände
und die blosse Begemachung des Bewusstseins ihres Eindrucks.'^ Zu
dies(T dürftigen Erklärung passt offenbar gar nicht sein Grundsatz,

da^».s die Anschnnun^r das Fundament nücr KrkcTintnis sein soll, und
ebenso wenig die wortreiche theoretische Dmchführung des Principes.

') Die Zahl der Schriften lilx r Pestalozzis Werk und Methode ist be-
kanntlich sehr gross. In voriic^ciider Arbeit kann es sich nicht darum
handeln. Pestalozzis (lodanken in ihren Einzelheiten zu verfol^i^on. Wir vor-

weisen hierbei bosfindcrs auf: H. Scherer. Die l'estaluzzische l'ädugogik
in ihrer Entwickt^lung, ihrem Auf- und Ausbau und ihrem Einfluss auf die
Gestaltung des Volksschulwesens. Leipzig- l'^'M. S. 67 u. ff. 283, u. ff. Dann
aufü. Deudsing, Der Anschauungsunterricht in der deutschen Schule von
Arnos ComeniuB bis lur Gegenwart Frankenberg L 8. 1886. S. 28 u. ff.
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Pestalozzi redet neben den Kräften der Sinuc auch von den Krnfton

des Geistes und des HerzensJ) Zu ersteren rechnet er üedächtniü
Einbildungskraft, Denkkraft, Urteilskraft, Verstand und Vernunft, zu
letsteren dis Ffilileii und das Wollen. Ausser diesen GnuM^ oder
Urkräften nennt er dann auch noch die swei untergeordneten Kräfte
der Spruchkruft und der Knnstkruft, aber er hat ^vcflf-r Vcrhältiiis

dieser Kräfte zur Aurelian ungskraft untersucht, noch dar^ethan, wie-

im regolrechten Zusamuieuwirken aller Kräfte die Erkenntnisse ge-

wonnen werden.*) Zunichst liitte Pertaloin wenigstens £e Benehung
der Anschauung su seinen drei Elementannitteln Form, ZaU und
Wort aufsuchen müssen. Wenn er aber sogar an einer andern Stelle-

erklärt, dass ^die Anschauung nicht }>loss die sirniüche äussere Wahr-
nehmung, sondern auch die ganze i<«'ihe von Cicfühleu umfasse," dass

alttü die Auschauuiig auch die Grundlage der Qcfiihlsbildung sei, so

konnte man wohl auefa erwarten, dass er das Verhiltnis der An-
sehauungskraft su den Kr&ften des Herzens untersuche.

Die Unklarheit und UnvoUständigkeit des Begriffes der An*
schauung, wie wir ihn hei Pestalozzi finden, hat unaweifelhalt

die Pädagogik auf ihrem weiteren Wege begleitet; man konnte

fast sagen, wie eine schwere Kette ist sie von ihr mit fortgeschie}>pt

worden. So «egensreich au sich das Prinzip der Anschauung für

die Entwicklung des Schulwesens geworden ist, der pädagogische

Wagen hat oft geschwankt, er ist vor- und rfiekw&rts gefahron wor-
den, und man hat es dabei fortig gebra cht, sich bei den verschieden-

artigen Meinungen auf PestMlf)'//i zu berufen. In der Frage, ol> die

Anschauung ein Prinzip oder oin Unterrichtsgegenstand sei, in weichem
Verhältnis der Anschauungsunterricht zum Denk- und Sprachunterricht

stehe, wie weit man In der YeranachauUehung gehen dürfe, dsnn
weiter in der Auswahl und Anordnung des Unterrichtsstoffes, in der

Form und Methode des Unterrichts, ist die Pftihigogik lange nicht

einig gewesen; wenn auch der Streit ruht, so ist man gegenwärtig

noch in den einzelnen Fiagen sehr i-^etcilter Meinung, und zwar wohl
deshalb, wie ich meine, iat lunn nicht vollständig eiuig, weil man
fiher das Wesen der Anschauung nooh nicht die genügende iOer-

heit gewonnen hat.

') Verßri. E. Langncr, J. H. Pestalostis atithropologisehe Anschauung«!!.
Bieslau l^ftT. S. 19 u. ff.

') Angedeutet hat er das Verhältnis freilich oft, aber nie bestimmt
fonntiliert. 80 sagt er an einer andern Stelle: «Die Ansehauungskraft ist

durch du> Anschauuii^'-fikuiiat fronugsara gebildet, wenn das An^rMiauungsver-

mögen des Menschen durch sie in jedem Stande und in jedem Verh&ltuisse

SU dem Grade der Kraft gebracht worden, die erforderlich ist. die Ao-
8chauunfi:Hi'indrücke Beiner Ümgebun^^ ii und Vprhältnisse mit klarem Be*

wuBstacin als sichere i*\indamente seincä Denkens und Urteilens ttlier

eben diese Gegenstande mit Freiheit und Sicherb^t su benutaen." 8, Scherer
a. a. 0. 67.
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Den Begriff der Anschauung festzustellen und ebenso das Ver-

hälfnis dieses zu andern ihm verwanHton psychologischon Be^-iffori m
untersuchen, ist zunächst freilich nicht die Aufgabe der Pädugoi^ik,

sondern der Psychologie. Die Psychologie und im weiteren Um-
fimge die Philosophie haben von jener Zeit an, in der die Anschauung'

eisen wiehtigen Gegenstand der pädagogischen ErOrterun^ bildet,

wenig gethan und wonio^ Bleibendes geschaffen, um diesen Begriff' auf-

zuklären. Im Gegenteil kann man sagen, dass, weil dieser Begriff

in den verschiedenen philosophischen Systemen einen verschiedeneu

Inhalt bekommen, die Plülosophie in ihrem geschichtlichen Verlauf»

die Verwirrung vergrOesert hati)

Kants scharfer Geist seigte sieh allerdings auch dem Begriffe

der Anschauung gegenüber. Er fand nicht nur, dass alle unsere-

Anschauungen ihre Oerrenstände unter den allgemeinen, apriorisch p:e-

gcbenen Formen des Raumes und der Zeit darstellen, er nahm
überhaupt eine scharfe Trennung zwischen der rezeptiven und spon-

tanen Seite unsers Wesens vor, sodass der Unterschied des sinnlichen

und intellektuellen Erkenntnisvermögens bestimmter hervortrat. I^ie

Kantischen Pädagogen, wie Greiling, Heusinger, Günther, Gräffo,^) haben

d\ir' h die Hervorkehrung dieses Unterschiedes auf die allgemeine

und specielle Methodik vorteilhaft ein;:('\virkt, ihr Einfluss auf das

bciiuhvesen ist jedoch kein nachhaltiger gewesen. Nur Nieraeyer

und Schwans werden gegenwärtig imter den Kantischen Pädagogen
noch genannt imd gelesen. Das sind aber grade diejenigen, welche

Kants Lehren nicht vertieft, sonder verflacht haben. 3)

Fichte, Schellinf;, TFef^el, flerbart kritisierten zimaehst da8>

was Kant unter den reinen Anschauungsformen apriori verstanden.'*)

Man kam zu ähnlichen Resultaten, nur mit andern Worten wiederge-

geben. So meinte Herbart, dass das Raumverhältnis, worin sich die

Objekte zeigen, denselben nicht etwa als Prädikat beigelep^ werden
dürfe, es benihe ledli^lli h auf dem Zusammentreffen der Bilder der

Objekte in der sie ahsjdcleuden Intelligenz. Und ilhidich li(duui)itete

Hejjel, dass die Intelligenz den Inhalt der Empfinduni^eu als Ausser-

sichseiendes bestimme und in Raum und Zeit huiuu.swerfe. Andrer-

seits aber gingen diese Philosophen über Kant hinaus, indem sie den
kritischen Standpunkt verliessen und Raum und Zeit nicht nur als

Geeehöpfe des Geistes f>etrachteten, sondern ihnen auch Realität an

sieh zuschrieben. So glaubte Fichte, dass der Baum die Form der

») Verfrl. K. A, Schmid, a. a. O. S. 130.

*) Vergl. des Verf. Abh. : Über den Einfluss der Kanti.schen Psychologie
auf die Pädairogik als Wissensch ittt Leipzig? 1885. S. 38 u. ff.

»i S. d. Vi«rt. „Kinflusa der kamuchen Psychologie". S. 44.

*) Verp'I. zu den Ansichten dieses PhiloRophen insbesondere W. Volk-
mann. Lolirbucli Ps\ rhoidf^ie vom Standpunkte des Healiamua und
nach genetischer Methode, 2. iid., S. 7 u. tt.. Cöthen 18'J4. wo sicli weitere

lAtteraturangaben vorfinden.
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Äusserlichkeit und die Zeit die Form dor Innorlirhkoit sei, und auch

Herbart suchte den Rauiu als ausser uns seiend zu deduzieren. Fichte

und Schelliug gelangten bei ihrem Philosophieren ausserdem noch

«tt dem Begriffe der mtellektaelleD Anschiniuii^, wonmter Fichte die

imprüngliche Anschauung des Ich oder das unmittelbare Bewusstsein

verstand, während Si-holling damit den unbedingten Erkenntnisakt

bezeichnete, in weichem das Subjektive und Objektive zusammenfalle

und ein Wissen des Absoluten gewonnen werde. Uerbart und Boneke
haben sich neben der reinen Aniehaaung aueh mit d«r empirischen

Anschaunog besohi^gt, d.i. also mit den Büdem, welche die Be-
trachtung bestimmter Gegenstände in uns hervorbringt. Bekannt bt

8. B. die feine Art, vno Ilerbart sich das Entstehen der Formen der

Dinge im Kinde denkt; aber iu der Hcrbartsehen Schule hat man sich

an einen bestimmten feststehenden Begritl' der Anschauung auf die

Dauer nicht gehalten, ao daas Volkmann, der gründliche Pa^chologe

des philosophischen Realismua, su einer Herbart entgegengesetsten

Auffassung und Gruppierung der Begriffe gekommen ist «Aus
Empfindnnf:ron werden infolfre der ihnen immiinenten F^ip^entümlich-

keiten Anschauungen, und gewijsse xViisehuuungcn entwickeln sich zu

Wahrueiimungen-, su erklärt Volkmaun.*) Dieser Sprachgebrauch,

der in der Pädagogik gar nicht ttblich ist, hat sich allerdings in der

Phynologie der Gegenwart, so bei Hehnholts, Eingang verschafft

In der neusten Psychologie endlich findet der Begriff det An-
schauimg wenig Beachtung; man scheint ihm kein Interesse abge-

winnen zu können. Er wird hior entweder nur nebenbei erwähnt,

oder ganz weggelassen. Wundt subsumiert die Anschauung und
die ihr verwandten Seeloninhalte unter die Vorstellungen. Eine Vor-
etellung aber ist nach ihm das in unserm Bewusstsein erzeugte Bild

eines Gegenstandes oder eines Vorganges der Aussenwelt. Sobald
die Gegenstrindo der Vorstellungen wirklich und nicht Idoss gcd tchr

sind, heissen die \'urstellungon Wahrnehmungen oder Anschauungen.

Bei dem Ausdruck Wahrnehmung habe man die Auffassung des

Gegenstandes nach seiner wirkliohen Beaohaffenheit im
Auge; bei einer Anschauung dagegen denke man vonsugsweise an
die dabei vorhandene Thätigkeit unseres Bewussts ei m»;
dort lege mnn nnf die objektive, hier auf die subjektive Seit« de»

Vorstellen« das Hauptgewicht. Die Auffassung Wundts,-) so meinen
wir, entspricht nicht dem Sprachgebrauch und liegt auch der Pädagogik

fem. Wenn wir hervorheben wollen, dass wir erst die Wahrnehmung
<nner Rose oder eines Pferdes gewonnen haben, dann zu einer An-
schauung dieser Gegenstände gelangt seien, so haben wir wohl
schwerlich im Auge zu betonen, dass im zweiten Falle unser subjektives

h \V. Volkmann, Lehrbuch der Psychologie a. a. 0. 2. Bd., ö. IIö a.ff.

Vergl. W. Wundt, Gmndslkge der phvsiologiachen Psychologie«
2. Bd., S. 1 u. f. Leipzig 1898.
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BewutttBein bmonden beteiKgt sei; im GegenteO, die AimctuHnmg
liat das Lückenhafte, Einseitige und Individuelle, irasderWiBhnielimiiiig

anhaftet, ahf^^olog^ und sie vorv'ollkommnot.

Weiter heben wir das bekannte Buch von Frey er, „Die Seele des

Kindes** hervor.^) In demselben wird die Anschauung mehrfach er-

wähnt; eine Erklärung aber, waa man darunter sn verstehen hat, be«

findet eich in dem Buche nicht «Die Sinnesth&tlgkeit,'' sagt Preyer,

,ist eine vierfache; zuerst findet eine Nervenerregung statt, dann tritt

die Empfindung auf; wenn diese zeitlich und räumlich bestimmt ist,

80 hat man eine Wnhmehmuiifi:. Kommt zu der Wahrnehmung die

Ursache hinzu, dann wird aus ihr die Vorstellung.* Ganz abge-

sehen davon, daas die ErUirung, waa eine Vorstellung ist, gana un-

gewöhnlich erscheint, fehlt hier offenbar die Definition der Anschauung.

Die Psychologie in Umrissen von Harald Hoffding,^) die auch

unter Pädagogen weitere Verbreitung gefunden hat, beschäftigt sich

ebenfalls nicht mit der Anschauung; das Wort wird nicht ein einziges

Mal erwähnt. Als besonders merkwürdig aber wollen wir noch her-

vorheben, daaa m Reine*) „Encyklopädiachem Handbuch der Pftda-

gogik**, das über alles Mö^'liche berichtet, ein Artikel über die An-
schauung fehlt. Unter dem Worte „Anschauung" findet sich nur ein

Hinweis auf die Empfindung; in dem Artikel über die Enifindung

aber, von Ziehen verfasst, wird die Ans6hauung ebenfalls gar nicht

weiter genannt.

Die Pftdagogik hält jedoch, wie schon erwihnt, an dem
Begriffe der Anschauung fest Ob sie dazu berechtigt ist, aoU

die weitere Untersuchung zeigen. Um einer bestimmten Antwort

näher zu kommen, werden wir zunächst wohl fragen, wie der Mensch
zu dem, was wir für gewöhnlich eine Anschauung nennen,
gelangt. Is'ach der allgemeinen Annahme hat ein Kind von 6 Jahren

die Anschauung eines Hundes, wenn es in Oegenwart emea
wirMichen Hundes oder einer Abbildung eines solchen bestimmt

weiss und diese seine Gedanken auch sprachlich zum Ausdruck
bringen kann, dass der Hund ein schwarzes, zottiges Fell besitzt,

dass er lang und hoch ist, aus Kopf, Rumpf, Schwanz und vier

Beinen besteht, dass am Kopfe sich zwei herabhängende Ohren,

swei Augen, mne unbehaarte Nase befinden, dass er ein Ifaul mit

swei Reihen Zähnen und einer roten Zunge hat, dass der Hund bellt,

dass er sich bewegt, insbesondere läuft und springt Wie die Erüahrung

*) Vergl. W. Frey er. Die Seele des Kindes, Beobachtungen Qber die
ästige Entwickelnng des Mensdben in den ersten Lebeaqjahren, 8. 8.

pilg, 1890.

) H. HOffding, Psychologie in Umrissen auf Omndlage der Erfahrung.
DeatBch V. F. Bondixen. Leipzig. 1893,

*) W. Kein, Encyklop&diachea Handbuch der Pikiagogik, LBd., 8.88.
Langenaalsa« 1894.
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lehrt, ist Jas sechsjährige Kind zu den ciiizolnen Bestandteilen dieser

Ansehiiuim^^ erst nach und nach f^elaiigt; das stnliM Wochen alto

Kind wird so gut wie nichts von diesen Uewusätseinäiiihalten in sich

besitzen.

Die ersten Sedeninlialtef welche su Anechauungen fOhreo und
•einen Bestandteil dmelben bilden helfen, sind bekanntlich die Em-
pfindungen. Mit ihnen nimmt das Seelenh-^r n seinen Anfang, und
ebenso beginnt durch sie die geistige Entwi' I Vom ersten Tage
^68 Lebens an oder wenigstens noch Vcriuut einiger Tage tastet,

ecfameckt, flieht, hört und rieeht da» Kind, d. b. durch äimere Reiae
«uf die sensitiven Nerven&aeni der Haut, Zunge, Augen, Ohren und
Hase werden die Nervenendungen erregt, die Erregungen werden
von (Iii bis zu <len Centrultciler! (!o<* Nervensystems fortgepflanzt und
du linrh hewusste Zustände in uns erzeugt, die si-h qualit^itiv und
quantitativ von eiuuuUer unterscheiden, und mit denen einfache

Gefühle des Angenehmen oder des Unangenehmen in Verbindung
stehen. Für den entwickelten Menschen ist es swar sehr schwer,

«ich in den Zustand eines Neugeborenen zu versetzen, um festzustellen,

wie die ersten Seelenzustande beschaffen sein niöj^iMi. aV>er soviel ist

bestimmt anzunehmen, dass die einfachsten Em]jHiulun^üu de& Kindes

nur Qualität, Intensität und Gefühlston besitzen.') Das Kind wem
anfangs nicht, dass es suih Sehen die Augen, aum Schmecken die

Zunge braucht, und dass sich vor den Augen beleuchtete Körper
befinden, von welchen Lichtstrahlen ausdrehen und das Aui^e treffen.

Dass der Säugling nichts von den vor den Augen betindliclien üogen-

fitändeu weiss, geht sowohl daraus mit hervor, dass er die Augen
nicht schliesst, warn sich ihm ein Gegenstand schneU nähert, und
ebensowenig wendet er das Ohr der Schallquelle zu.*) Grössere

Kinder und Erwachsene erleben keine roitien Empfindungen mehr.

Der rie«:eii.stand, von wehhern die äusseren Reize ausgehen, ist uns

immer mit hewusst; aber der Zustand, in welchem wir utjs kurz vor

oder nach einer Oluuaacht, oder bei heftigem Schwintlel, oder kurz vor

dem Einschlafen befinden, ist jedenfalb dem einfachen Empfindung«^

bewusstsein des Neugeborenen verwandt. Damit wcM-deu die Ansichten

zurückgewiesen, dass mit der Empfindimg zugleich die Wahrnehmung
gegeben sei. 3) Wir empfinden, hei.sst, vir erleben in uns qualitativ

und quantitativ bestimmte Zustände, olim» dabei ein Wissen von

äusseren Gegenständen zu l)esitzen. Allerdings ist das, was wir ein-

^1 Vergl. (I<>^ \'orf. Psychologie als Qrundwimenscbaft der Pädagogik,
8. 18 u. ff. Lei|>/.i^'. 1H97.

*) Das EmpHndungsleben des Sängtinga ist weiter beschrieben in

.Preypr. a. a. 0., H. 4 u. ff.

*) Eine solche mangelhafte Auffa.s-*ung fuiUct sich z. B. auch in

-Marttg. Anaehauungspflychologio mit Anwendung auf die Erziehung
(Bern wo e?» S. 21 heiast: ^Jede bowusste Empfindung ist zugleich

Wahrnehmung.- Zunächst giebt es keine unbewussten Empfindungen, und
dann ist auch eine Empfindung nicht sugleich eine Wahmehmunff.
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fache Empfindungen zu nennen pflegen, fär die Sinneaphysiologie

in vielen Fällen woni^stens schon etwas Zusammengesetztes. So
wirken jedenfalls hoim (iomoingefühl Reize aus den Atraun<2:s-, Kreis-

lauf' und Verdauungsorgaaen zusammen., ohne duss jeder für sich

zum Bewusstsein gelangte. Wenn wir eine Last von der Erde auf-

heben, teheint es uns, als hätten wir eine einfsehe Empfindung;
thatsachlich abw Tenchmelzen sich hierbei Berührung, Druck und
M:]-ko!:mstrcn^in^ tu einem unbestimmtf ii Gunzen. Auch viele Ge-
ruchs- und (ioschmuckseiüpfindungen vorbiiidon sieh leicht mit Tast-

empfindungen. Sabuger, saurer und zusammenziehender Geschmack,
stechender und scharfer Geruch sind eigenUich Verbindungen yon
Oeschmaoks-, oder Qeruchs- mit Tastempfindungen. Die Unter-
4tt<^ungen der ph3r8iologischen Optik zeigen ganz besonders, dass

ein einfafh^T Ton eigentlich eine Abstraktion ist, rirt jeder Ton oder
Laut seuie besondere Khinjrfarbe hat. Die iUaugtarbe aber besteht

uanu, dattö mit dem üruudtone sich schwächere Obertöne ver-

schmelaen und zugleich gehört werden, ohne dass sie jedooh klar

zum Bewusstsein kommen. Bezfigtich der Farbe' aber ist der Streit

darüber, welche Farben als Haupt-, oder welche als Nebenfarben zu
gehen haben, noch nicht entschieden, und selbst wenn sie entschieden

seiü sollte, so hat doch jede Grundfarbe in (l«*r spektralen Farben-

skala eine Keihe von Aüauceu, innerhalb welcher es wieder schwer
werden wird, die eigentliche Hauptfarbe, also eme selbsOndlge und
einfache Empfindung festzustellen.

Eine weitere Krorternnp über die Erapfiniiunf^ gehört jedoch
nicht zum Gebiete unseres Themas. Es genni^t um hier die Ge\^issheit,

dass es einfache Emptiudungen giebt, d. h. dass die Seele Zustände
in sich erlebt, in welchen sie nichts von dem die äusseren
Sinnnesreise verursachenden Gegenstande weiss. Das f&hrt

uns nun zu den Wahrnehmungen. Denn bei der weiteren Betrachtung
der EntwickluDg dp« Kindes zeit^^t sich, dass dasselbe, wenn es einige

Monate alt ist, f i ht nur die weisse Farbe der Milch empfindet,

sondern die Milch in der Flasche sieht und nach der Flasche greift,

und ebenso hdrt es nicht nur das Geräusch der Klapper, sondern es

sieht das Spielxeug und verlangt danach. Eb hat also der bemerkens-
werte Fortaehritt stattgefunden, dass die Empfindungen, die zuerst

nur ima innere Zustände waren, mit der Aussenwelt in eine sulche

Verbindung ^^e! »rächt worden sind, dass sie als Ei^i^enscliaften

eines äusseren Gegenstandes erscheinen. Das Kind lernt nach
und nach Gegenstände und Personen, wie das Bett, den Tisch, die

Uhr, die Mutter, die Schwester sehen und erkennt sie später als

solche wieder. Wir sagen nun, dass das Kind die Gegenstände
wahrnimmt

'i Unklar und unverstündlich ist deshalb r.. B. auch, was K. Rieht er in

4em bekannten Buche: Der Anachauungsanterricht in den Elementarklaasen
nsdi seiner Aofipibe, seiner Stettung und seinen Mitteln, Uber die Wahr-
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Wie schon erwählst, war Kant der crst<\ der auf diese That-

suchen im Seelenleben Jiiinvies, indem er erklärte, dass die Materie

unsere Sinne uffiziere und dadurch Empfindungen hervorrufe, dam
die Empfindungen aber geformt werden müssten. Die Form der
Empfindung könne jedoch nun nicht wieder eine EmpHndung sein.

Die Fornion nüissten vielmehr im Gomute des Menschen apriori

bereit liegen'). Kaum und Zeit seien diese Formen; in ihnen werde

alles wahrgenommen, was zur Sinnlichkeit gehöre. Man hat lange

hin und her gestritten, was unter den reinen Formen zu verstehea

sei, und ob solche Formen apriori Torhanden mn konnten. Koch
gegenwirtig stehen sich in Be/ng auf die Auffassung des Raumes^

zwei Theorien gegenüber: der Nativismus und Empirismus 2). Dem
l^ativismus zufolge hat das Bewusstsein ein ursprüngliches Yer-

mfigen, die Dinge im liauinu uuizufussen. Der Empirismus^
dagegen betrachtet das räumliche Wahrnehmen als das Ei|[ebiiu

^ner Reihe von Erfahrungen, bei denen verschiedene Empfindungen
zusammenwirken. Wir sind der Meinung, dass sich beide Ansichten

leicht vereinigen lassen. Zunächst glauben wir nicht, dass Kant

behaupten wollte, dass die zeitlichen und räumlichen Formen für die

vielen Dinge und Ereignisse, welche wir schliesslich wahrnehmeo,.

im Bewusstsein vorhanden und angeboreo seien. Das wäre ehi gans

ungeheuerlicher Qedanke. Er wollte nur aadeuteUf dass die Fihigk«t,.

die Dinge riuimlich und 7fMf]i< h auf/ufassen, also wahrzunehmen, eine

natürliche Mitgift der Serie und deshalb in ihrefi letzten Ursachen

unerklärbar sei, und insoweit hat also der 2*«'ativismus recht. Aber

andrerseits ist es auch wieder richtig und von uns schon herrw»
gehoben worden, dass sich die Fähigkeit, die Dinge riumfich und

aeitßch aufzufassen, im Kmde erst allmählich entwickelt. Es müssen
psychologische Bedini^Mniren erfüllt sein, ehe das Kind von der

Empfindung zur Wahrnehmung fortschreiten kann.

Die neuere Psychologie hat sich ausserordentlich bemüht, diese

Bedhigungen auf dem Wege der Empirie und des Experimentes fest*

zustellen und damit die Auffassung der Räumlichkeit und Zeit-

lichkeit der Dinge und Ereignisse deuÜich zu machen. Zunächst

ghiubt man, die Sache in der Weise erkl&ren zu können, dass mm
nehriiuii^': Hag^t: ,-T'*ii' W.iiirni'litnurif^' ist keineR'>v'crf^ r-ine höhere Stufe in

dem Entwickelun^sgange der Beele als die Empfindung, etwa eine Mittel-

stufe awlsehen Empfindung und AnBChsaung: Tfelniemr beEetehnet rie Ar
den ganzen Bereich sinnlicher Erkenntnisse (?) weiter nichts, als (last? die

leiblidie Erregung mittelst der Nerven und des Gehirns zur Seele gelangt

und von Uur, sei es als GeflÜd oder als Empfindung, aufj^nomnien worden
iHt. AlloB, was die Sinnlichkeit dor Seoln an Erkenntnis p-iebt, allea Sinn-

liche, dessen die Seele bewusst wird und das sie auf Gegenstände ausser

Ihr besieht, wird walurge&ommen.* Leipzig 1876.

)) YoT'^l. J. Kant, Kritik der lehien Vernunft, sSmtliehe Werke voa
Harteuätein 3. Bd., S. 55—71.

*) Vergl. Jahn, Psychologie etc., S. 86 und ff.: Das rlanliche Wahr-
nehmen.
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sagt, dflss unter den vielen Empfindungen, die eine oder die andere
in dBn Vordergrund trete; sie werde so isoliert, und sobald Gesichts-

iiTt<! T:isfTmpfinf!nniroii diimit gegeben seien, orhulte sie (iestalt

oder wurde figuriert. Den losgelösten EmpfiaduQgsinhalt proj iziere

daim die Seele, d. h. sie stelle ihn so vor, als befinde er sich im
Leibe oder ansseiliAlb desMlben in der Aussenwelt. Er werde so an
einen begtimmten Ort, an einen Gegenstand unter andern Gegen-
etandon gewiesen: die Farbe und der Geruch an die Rose, der Ge-
srhmack in den Zucker, dor Schmerz in don Zahn. Dieser Vornan 2:

sei das Lokalisieren, und damit seien Wahrnehinutifj^eri, also Gebilde

gcwonneti, von denen wir meinen, dass sich in ihnen äussere, fremde
wirkliche Dinge sni erkennen geben. Die angedeuteten Vorgänge
des-Isolierens, Figurierens, Projizierene, Lokalisierens, die man übrigens

verschieden auffasst, bringen wohl etwas Gliederung in die Auf-
fassung des Raiiinliehen, aber eine wirkliche P>kläriinir ist mit ihnen

sicher nicht gegeben. Auch die „Theorie der Lokulzt u heri'* 2) von
Hermann Lotze, so geistreich sie i^t, muss in ähnlicher Weise be-

nrteiU werden. Sie eeigt nur, dass zum AuffSusen der Dinge gewisse

physiologische und psychologische Bedingungen gehören, dass aber
mit dem Cegebenseiii derselben die Vorg&nge selbst noch nicht

erklärt sind.

Unter den Lokalzeicheu versteht Lotze bekanntlich die eigen-

tümliche Färbung, welche eine Empfindung durch gewisse Neben-
eindrücke, die durch die Drehung des Auges hervorgerufen werden^
erhält. Von dem rotgelben Apfel, meint Lotze, entsteht auf der
Netzh;iiit ein Bild, wobei der eine Lichtstrahl eine andere Stelle der

Netzhaut triö't. als der zweite. Mit jeder Berühninf; der Netzhaut

ist also nicht bloss die B^arbenempfindung, sondern dazu noch eine

eigentfimlidie Nebenempfindung gegeben, welehe je nach der Ver-
.ftchiedenheit der Netzhautstelle verschieden ist. Mit der roten Farbe
des Apfels verbindet sich ein anderer Nebeneindruck als mit der

gelben, weil die Lichtstrahlen verschiedene Stellen der Netzhaut

treffen. Diese Nebenemphudungeu verbinden sieh mit den Farben-

eindrückoD, und damit ist der Seele der Leitfaden gegeben, nach
welchem sie das Rot an einen andern Ort als das Gelb verlegt.

Die einzelnen Empfindungen erhalten mit Hilf« ilirer Nebeneindrücko
eini'n bnstiTnmfrn Ort zwischen den übrigen Empfindungen, und die

Seele gewinnt zunächst das Bewusstsein der fiäohenartigen Aus-

dehnung der äusseren Gegenstände. Die Auffassung des Käumlichen

nach der Tiefe verlangt noch weitere besondere Erörterungen, auf

'I Verg^l. W. Volkmann a. a. 0. 2. Bd., S. 117 u. ff. und ebenso auch
L Strümpell, GrundrisB der Psychologie oder der Lehre von der Ent-
wickelung des Seelenlebens im Menschen, S. 219 und ff. Leipzig, 1884.

*) H. Lotze hat seine Theorie von den Lokalzeichen in den „Grund-
zQgea der Psychologie," S. 27 bis 39, Leipzig. 1881, erOrtert; siehe auch
Wnndt a. a. 0. 2. Bd.. S, 2dl und des Verf. Psychologie 8. 4a und ff.

FMsiogiMiM Studtoa. IX. L
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dio wir hier jedoch vpr^^ichten können. Wir habeo nur einige An-
doutuiigeu über die Ericiaruiigsversuche der WahroehmuDgen gemacht,

um zu zeigen, welche einzelnen Stufen in der Entwicklung des Geistes

Ton Anfang an unterschieden werden müssen^ um der Natur und Be-
schaffenheit unaeres Wesens nur einigerin a.s8on genauer auf die Spur
zu kommen. Die Pädagogik scheint allf i iiiii^s hierbei weniger inter-

essiert zu sein, weil das Kind bekanntlich ohne erxieherisehe Einflüsse

die Qegenstunde wahrnimmt und von einander unterscheidet, wenn
demselben nur Gelegenheit geboten ist, mit den Dingen m verkehren.

Aber doch sind <tie ersten und einfachsten Stufen der Entwickelung

Vorbedingungen für diejenigen, welche mit der erzieherischen Thätig-

keit in unmittolharor Verbindung stehen, wie wir V)ul(l sehen wen^Mi.

Zuvor aber müssen wir über das zeit liehe Wahrnehmen einiges

hervorheben; deiiti alles, was die Seele erlebt, ordnet sie nicht nur

in em Nebeneinander als Dinge im Baume, sondern auch in em
Nacheinander als Erscheinungen in der Zeit.

Es ist ebenfall;^ schwer zu sagen, wann ein Kind beginnt, das

Gegenwärtige vom Vergangenen und vom Zukiinffip^on zu unter-

scheiden. Das zeitliche Wahrnehmen ist jedoeh bestiaimt vorhanden,

wenn das Kind beim Anblick der Mutter, beim Anblick des Zuckers
oder des Apfels freundlich lacht, wenn es also die Personen und
Gegenstände wiedererkennt. Denn mit einem bestimmteren Erinnern

ist das Bewusstsein der Zeitlichkoit geliehen ; eine einfache Empfindung
kann dieses Bewusstsein nicht erwecken, auch eine zweite nicht, sobald

mit dem Erscheinen derselben die erste verschwunden ist. Es ist

ein Etwas erforderlich, was die erste und zweite Empfindung
deimassen umspannt, daas ihr Wechsel als verschiedene Aus-
fdllung eines und desselben Zustandes erscheint. Dieses gemeinsam
Umspannende ist zuerst jedenfalls ein dun k les Gefühl, welches dem
Wechsel der EmpHndun^en gegenüber verharrt, und in welchem sich

das liuwusstseiu des \ iMgangenen ankündigt. Durch die tausendfachen

Übungen, welche das Kind nach den ersten Monaten seines Lebens
im Wechseln der Empfindungen vorninmit, verstiürkt sich das Orund*
gefühl, und mit der grösseren Zahl der Erinnerungen, welche später

umspannt werden, wächst das Bewiisstm-in der Zeitlichkeit. Das Kind
weiss, wenn es einige Jahre alt ist, duss es jü^eschlafen hat, dass die

finstere Jlacht vorbei ist, dass sie aber auch wiederkehrt; es

erf&hrt, dass Sonne und Mond erscheinen und venchwinden. So lernt

es von den Dingen und Ereignissen^ ob sie gegenwftrtig sind, ob sie

da waren, oder ob sie kommen werden.

Den Frozcss des zeitlichen Wahrnehmens und was damit zu-

sammenhängt, wie die Unterscheidung der Gegenwart, Vergangenheit und
Zukunft,derZeitdauer, derGeschwindigkeit, in seinen Einzelheiten deutlich

zu machen, bietet ebenfalls verschiedene Schwierigkeiten. Es ist Ähnlich,

wie bei der Auffassung des Raumes, wu die Auffassung der FUUshe,

der Linie, des Körpers, der Form der Körper, die Auffassung der
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EntfenuDg deudich gemaeht werden muss, wo es aidi um das eiofaolie

S-h'U mit zwei Aiigon. um das Aufrechtsehon gegenüber dem umgp-
kthrhni Netzhautbiide, ntn die Mithr^pilifjiing dea Tostainnes beim
Wuhmehmen handelt. La mus« jedoch hier geniigea, die Schwierig-

itMlmif das riumliclia und letHkdie Wahnidimen aa «fcwaeben, ange-

deutet au habeo.

Wir kehren zurück au dem oben erwähnten Bebpiele von dem
Hund*' Was weiss ein Kind von diesem Tiero, \v(Min es in der

beschrK'bt'runi W'iise wahrnimmty Dass es das Kind mit oinora

Hunde zu thuu hut, dieses Hewusstsein ist ein Ergebnis des zeitlichen

Wahniehmeos;^ denn das Kind muss, wenn es dieaea weiss, einen
HuikI schon g 'Sehen haben. Das Bild dieses früher gesehenen Tierea

erscheint in der Erinnerung und vediindi't sii h mit dem gegenwärtigen
Wahniohmnnjxr^bildo so, dass sich in d(?ni früheren Bosvusstseinsinhalte

der jetzige wiederfind(™t. Dem zeitlichen Wahrnehmen muss jedoch

das Räumliehe vorhergeguiigeu sein, denn das Kind muss erst Bilder

der äusseren Gegenatilnde in sich besitxenf ehe sie im Bewusstsein
zusammentreffen und sich decken können. Was nun das räumliche

Wuhrnehmen selbst betrifft, so hat dii.s Kind hei obigem Boispiel die

Empfindung des (ilänzenden (Augen), des Schwarzen (Fell), des Weissen
(Zähuej, dea lioten (Zunge) an etwas in der Ausseowelt lokalisiert,

das in rohen Umrissen figuriert worden ist und also eme bestimmte

Gestalt angenommen hat, mit deren einzelnen Formen die einaelnen

Merkmale, wie mit dem Kopfe das Weiss der Zähne, mit dem Maule
das Bellen und Heulen hesondoiN eng ver^JUtt U-n sind. Den so

fijriirierten Gegenstand, aus Ko\)f n. s. w. bestehend, nimmt (hi8 Kind
Mahr und sieht ihn iu einer gewissen Entfernung vor sich. Dass
auch die Auffassung der Entfernung sum räumlichen Wahrnehmen
gehört und länf^rer Übungen bedarf, aeigt die Beobachtung sehr

deutlich. Kinder von zwei Jahren versehen sich nnrh oft, wenn sie

etwas ergreifen wollen; sie fassen zn kurz oder zu weit nach rechts

links, nach oben und unten. Auch versuchen sie nach entfernten

Gegenständen, wie nach weit davon laufenden oder fliegenden Tieren,

seihst nach dem Monde au greifen. Operierte BUndgebome sind zum
Auffassen der Entfernung anfangs ebenfalls ganz unfähig.^) Sie glauben,

die Ge^''enstrinde 1)erühi'en (li(> Augen, Und sie meiuen deshalb vor
ihnen zurückweichen zu müssen.

Zum riiunilicheu Walirnuhraen müssen wir also rechnen, um das

in dem obigen Beispiele Angedeutete au YervoUstftndigen, die Auffassung
der Gesichts-, Gehörs-, Geruchs-, Geschmacks- und Tastempfindungen

') Da« wie fast auf allen Stufen der Bntwiekelnnff auch b<d der
Wahmehmiiti^^ zugloicl) ilii* aprachllche Bildung mit thfttig ist, soll hier
ziui&chflt unbeachtet bleiben.

*) Pro vor hat der 1. Auflage «eines Buches „Die Seele des Khides-*
siflu"-!! Iji'richto ühiT (l;i-> Sehenlernen niindj^eborener hi'i^-efTi^'t. Ein wert-
vollem Beispiel aus neuer Zeit findet sich in Nr. IS der „Hessischen Schul«
leitang", 8. 121 u. IT. Kassel 1898.

2*
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al(^ zugehörig zu einem äusseren geformten und gestalteten Gegen-
stände. Mehr gehört dazu nicht, aber auch nicht weniger. "Wenn
deshalb Richter in doin schon orwähnton Bache erklart, dass das

Kind, welches von einem Stückchen Zucker auf dem Tische die weisse

BWbo empfinde, dann durch das Betasten die Härte und durch die

Belehrung mit der Zunge die Sfiasigkeit, dara es in dem Znaaromen
dieser Empfindungen die Anschauung des Zuckers besitze, so «Inf

ohne Zweifel linscr Bowusstsrinsinhalt nur zum räumlichen und zeit-

lichen Wahrnehmen gerechnet werden, zum /ritlichen insofern mit,

weil das Kind die verschiedenen Empfindungen nicht mit einem Maie,

sondern nur nach einender erleben kenn, sie also im zeitlichen Wahr»
nehmen lusammenfassen muss.

Was gehört nun aber sum Qebiet der Ansehanungen? Zo-
nächst ist wohl klar, dass ein Kind, velcfaes wahrnimmt, die Fonn
und Gestalt der Gegenstände nur in groben rohen Umrissen be^itst,

der einzelne Körper ihm nur ein Dinc;, ein Etwii«, worauf dus Auge
nicht als Ganzes gerichtet ist, sondern wurauf < - nur durch ««nie be-

sonders hervortretende Farbe, oder durch ein auffülliges Geräusch,,

oder durch einen andern sinnlichen Emdniok hingelenkt wird. Die

bestimmt a1)gep:retizte (Gestalt ist beim Wahrnehmen gewöhnlich Neben»

Sache; das eine Merkmal tritt vor dem andern hervor, und deshalh

wird eins vor dem andern wahrgenommen. Bei einer Anschauung
dagegen verlangen wir, dass der Gegenstand in uns bestimmtere

Gestalt gewinne, dass die Gestalt fester umgrenzt und aus seiner

Umgebung herausgehoben wird. „Der gewöhntichen Wahrnehmung*'*
sagt Ilerbart in Bezug hierauf,^) «fehlt Anfang und Ende; der BHck
des Ungeübten koTTimt weder bis zu dem Kleinsten, noch bis zum

Grössten. Irre und unbestimmt schwebt er in der Mitte umher,
,

zweifelt, wie er sich teilen — zweifelt^ wie er das Geteilte verbinden

iolL Der Ungeübte giebt sich viellddit dem Vergnügen hin, an den

Krümmungen auf und abaugteiten, — spielt so durch die Gesialt hia.

Aber der Fehler, den er machte, das UnvoUkommne seitier Auffassung

wird sich alsbald offenbaren, wenn er sich zum Nachzeichnen setzt*

Soll die Lage verschie Iciut Uegenständo zu einander oder ver-

schiedener Teile derselben gefunden werden, so müssen die verscliio-

denen schon gemachten und nicht wieder aufitulöseoden Zusaromen-

iasaungen in eine neue Umfassung eingehen; schon zusammengesalste

Ganze müssen ein ^össeres Ganzes geben.

Die Anschauung besteht hiernach zunächst in einem Überblicken

der Formen vuu Teil zu Teil mid in einer ZusanimeufassuDg, welche

alles verbindet, was zur Gestalt eines Dinges gehört. Das Auf-

') Vergl. J. F. Herbart, Pestalozzi?! Idee eines \W der Anschauung
untersucht und wissenachftftUch ausgcfuhrt S&mtliche Werke, herausg. voo

X. Kshrimch, 1. Bd., 8. 176 u. IT. Langensalsa 1881.
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merken iai ob beaonden, was zum Sahen hinzukommen muss, um
•4ie Gestalt dor Gcsronstrirulo zn gewinnen. Derjonii^o Lolirer, welcher

im Unterricht rait seinem Fiuger oder mit einem Stabe die TTniirronzimg

md Gestalt eines Gegenstandes, wie eiueä Tieres, einer i'liunze, eines

Gerätes, eines Gebirges, eines Flueses genauer verfolgt und dadureh
die Aufinerksarakeit des Schülers auf die Formen richtet, wird zur

Bildung von Anschauungen wesentlich beitragen. Durch die Auf-

merksamkpit p^ewonnen, hfht sich bestimmter und schärfer die Form
nnd Gestalt des Gegeustaade« aus der Vielheit und Mannigfaltigkeit

der Umgebung heraus und gewinnt Leben und Selbstäudigkeit.

Um auf die früheren Ausdrücke zurückzukommen, beitdit die

Anschauung in einem genaueren Figurieren und Lokalisieren; es ist

oine Art des räumlichen Wahniehmeiis, hei welchem wintere Be-

stimmungen zum Wahrgenommenen zwar nicht hinzukommen, der Be-
wusstseinsinhalt über insofern wächst uud zunimmt^ als sich die geistige

Kraft des Eindruckes im besonderen Masse bemächtigte Da jedoch
die Anschauung auf einem schwerbestimmharen Hehr des Aufmerkens
beiubt, so ist die Grenze, wo die Wahrnehmung aufhört, Wahr-
nehmung zu sein, und Anschntmng wird, selten rron^n zu bestimmen.

Wie mangelhaft und wie wenig bestimmt Mir die Formen des Gegen-
standes in uns aufgenommen hüben, ergiebt sich oft erst aus der

Beschreibung, die wur von dem Gegenstände geben, oder ans dem
GesprSch mit anderen Über denselben, oder aus dem raangdhaften
Gebrauche des Dinges. Duraus fol^^t aber, dass der Prozess des

räumlichen Wahmehmens und damit auch der des Anschatiens einer

grossen Vervollkommnung fahif^^ ist. Was bei einem Kinde des ersten

Schuijuhros als ein recht erfreuliches Zeichen dos Yurhuudenseins

eber Anschauung bezeichnet werden kann, würde, wenn wir im Be-
wusstscin und in der Sprache eines Erwachsenen oder gar eines

Naturforschers oder Künstlers dieselbe Auffassung des Dinges vor-

ianden, als ein unvollkommenes und rohes Gebilde bezeichnet worden.

Aus dem Lrörterten hat sich besonders auch ergeben, dass die

Anschauung eng verknüpft ist mit der Thätigkeit des Auges, sie

beruht zunächst nur auf der durch den Gesichtssinn hervorgerufenen

Thätigkeit unserer Seele. Man hat allerdings die Ansdiauung auf
eile Wahmehmungsgebiete ausgedehnt, sodass man auch von Gehörs-,
Geruchs-, Geschmacks- nnd Ta8tan8channnp:en redet ') Diese

Erweiterung des Begriffs der Anschauung leidet iedf)ch an ^t^ewissen

Unklarheiten. Dass der Tastsinn dem räumlichen Wahrnehmen und
Anschauen wesenffiche Dienste Imrtet, wurde schon henorgehoben.
Bei Schmerzempfindungen, die durch Berührung veisehiedener Haut-
stellen und Nervenendungen hervorgerufen worden sind« werden die

Knipfindungen nach und nach immer bestimmter an und in die Stellen

des Körpers lokalisiert, auf welche die äusseren Beize einwirkten.

1) VeigL s. B. Martig a. a. 0., S. 2».
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Gesicht und Tastsinn gemeinHcbaltlieh bewirken, dass ^ir das ein

geschlüBSene räimilirhp Gebilde genauer kimnen lorripn, welches uns

als unser empfiiuilniier Leib mit seinen Gliedern bekannt ist. Bef

den übrigen Sinnesqualitaten aber, beim Hören, Riechen, Schmecken

Ton welchem die Heize ausgegangen sind, so die gehörten Töne mit

der Violine, den Geruch mit <lor Rose, den siisson Geschmack mit

dem Ziirkor, und indem wir durch unsere Aup^en diese Gef^enstanfie

genauer kennen lernen, also Anschauungen gewinnen, sind wir der

Meinung, dass dadurch auch die Empfindungsinhalte des Gehörten,

Gesebmeckten und Gerochenen zunehmen and deutlicher w<»den. Das
ist jedoch falsch. Solche ebenumstand o sind für die Empfindui^s-

starke ohne Bedeutung;. Ist die Leitung des Reizes durch die Nerven

bis zum Oeutralorfran fortfje pflanzt worden, und ist die Seele in dem

Zustande, sich dem Eindrucke zuwenden zu können, so muss jede

merkliche Erregung zu einer bestimmt«! ^wiustseinshObe gelangen.

Hiebt einmal dSe Fortdauer des Beizes, also die Auadehnung des

Sehens, Hörens, Riechens. Schmeckens, Tastens der Zeit nach kann

eine Verstärkung der Km[»findung herbeiführen. Kine andere Wirkung

des länfj:eren Wahrnehnieu» oder der Wiederholung der Waiirnehnunis

kommt jedoch bei der Bewertung der Sinnesthätigkeit mit in Rechnung.

Zur Bildung der Wahrnehmung und noch mehr der Anschauung ge>

hört Aufmerksamkeit Die Aufmerksamkeit aber bedarf bei ihrer

Thätigkeil der Übung, da sie sich einer bestimmten AufTassungsweise

erst anpassen muss. Ist ein erwarteter Eindruck der Art nach schon

im voraus bekannt, so wird er leichter und schneller aufgefusst, weil

die Aufmerksamkeit für denselben eine schon möglichst günstige

Anpassung gewonnen bat Jedes neu Gesehene, Gehörte, überhaupt

Wahrgenommene wird deshalb, wenn man es zum zweiten oder drittea

Mille sieht oder hört, nm so r:»^f}ier und sicherer wieder zur Wahr-

nehmung und Anschauung geführt. ^) Sobald sich aber Bewussteeins-

Inhalte mit einer gewissen Präzision in um vollziehen, so fühlen wir

uns in ihnen sicher, und die Versuchung liegt nahe, ihnen einea

bedeutenderen Inhalt und höheren Wert bfozumessen. Diese Meinung

wird verstärkt durch den Umstand, dass bei einem wii 1( rholten Sehen

und Hören des Gegenstandes dus Frinnorunp^bild desselben sich ein-

stellt, dass sich nhu das zeitliche Wahrnehmen mit geltend macht;

aber das Erimieruugbbiid kuim auch immer nur die Elemente der

früheren Wahrnehmungen und Anschauungen ins Bewusstsein fuhren«

sodass eine wirkliche Vermehrung des Ansehauuogsinhaltes hierbei

ausgeschlossen ist. Wir halten es sonach auf Grund des bis jetzt

Vorgeführten nicht für statthaft, aueh voii fieschmacks- und Genich«-

an8ehauun<;en zu reden; denn bei diesen Sinuesthätigkeiten dominieren

') Vergl. de» Verf. -ZeitverhältniHse des Yorstellene und deren Wichtig-

keit fOr den Unterricht", 8. 6. Leipsig» 1881.

verbinden gesehenen Gegenstände,
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fibonll die Gesichtswahrnehmuiigen. Nur beim Gehör treten mitunter

auf l&ngere oder kürzere Zeit die räumlichen AnordnuDgen der Em-
pfindungpn zurück und ^^'chrn für das Bownsstsoin verlon-n; ^vir ^vhon

UD8 ganz dem zeitlichen Ablauf der (fehöi'spmpfindungon hin, grup-

pieren ftie in Reiben, gliedern sie nach Rhythmus und Takt und
gewinnen auf dieae Weiae GehÖrtanBeliauungen.

Die letzten ErSiterangen haben swar beaflgiieh unseres Beispieles

vom Hunde, das wir nicht aus dem Auge Yerlioren wollen, einige Auf-
klärungen «Tf'bnicht. ;)b«'r w^'^^oiitlich neue Merkmalo, die dem Begriff

der Anschatiiin-; beigetugi werden müs^ten, sind nicht gefunden worden.

Die Anschauung be»(eht in einem vollständigeren Figurieren
und Lokalisieren des Empfundenen, in der Herausbildung
der Form und Gestalt des Gegenstandes, sodass das Einzelbild

in seinen Teilen bestimmter wahrgenommen wird. So unbedeutend

die Anschauung, wie wir sie gefassf haben, zu sein scheint, so ist

mit ihr für die geistige Forteiitwickhiug des» Menschen doch schon

viel gewonnen. Das Kind erhebt sich durch sie aus dem Meere der

nnUaren Wahrnehmungen der Umgebungswelt ; es lernt sich innerhalb

der Ausseniiiiigo orientieren und wächst gleichsam in die Welt der
Dinge hinein, indem es dieselben als Selbständigkeiten gennuer kennen

und von einander unter'«eheiden lernt. Seinen eif^eneü Leih fasst es

ebenfalls als einen selbständigen Gegenstund auf und reiht ihn ein in

die Ökonomie der Aussenwelt. Was ein Kind in den Lebensjahren,

ehe es in die Schule kommt, und auch noch wfthrend der ersten

Schuljahre lernt, aeigen uns die operierten Blindgebornen , auf die

schon hingewiesen wurde. Intere««!ant ist nach dieser Seite hin auch

die Lebensgeschichte dej< lickannton Findhngs von Nürnberg, des

Kaspar Ilauser, wie sie uns von A. Feuorimeh aufgezeichnet worden
ist 1). Kaspar Hauser, bis eum 16* Jahre in einen engem Räume
bei Wasser und Brot erzogen, hatte keinen Schritt ins Freie thun
dürfen, und er war auch des Xachts nach Nürnberg transportiert

worden. Tn Xfirnberg si.llte er «biTch das Fenster sehen, von dem
aus eine weite farbenreiche Si mtiMTland^ehaft zu überheheu war.

Kaspar Hauser wandte sich ab. ilmi war der Anbück widerlich.

Später aber, als er ordentlich sprechen gelernt hatte, gab er befragt

die Erkl&rung: „Wenn ich nach dem Fenster blickte, sah es mir immer
so aus, als wenn ein Laden ganz nahe vor meinen Augen auf-

gerichtet sei, und auf diesem Laden ein Tüncher seine ver-

schiedenen Pinsel mit Weiss, Blau, Grün, Gelb, Kot alle bunt durch

einander ausgespritzt habe; ein einzeln Ding darauf, wie ich jetzt

die Dinge sehe, konnte ich nicht erkennen und unter-
scheiden. Das war dann ganz abscheulich anzusehen."

Kehren wir jedoch zurück zu den Bestandteilen des Begriffs der

') A. Feuerbach. Kaspar Häuser, Beispiel eines Verbrechens am
Seelenleben (Ansbach, 1852) und \V. Preyer, a. a. 0., S. 49 u. 50.
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Anfichauung. Raum und Zeit sind die beiden Grundformen der •^ifin-

lichen "Wahmehmunj^: und Anschauung; alles, was die Sr>« le m sich

erlebt, ordnet sie iu ein Nebeneinander nia Dinge im iiaume und iu

«in Nacheinander ab Encfaeinuogen in der Zeit. 6b jetxt liaben wir

uns bei unsrer Betrachtung in der Hauptsache auf diese beiden Formen
beschränkt; es sind aber nicht die einzigen Formen des sinnlichen

Wahrnehmons. Der Qeist wird von hier aus vielmehr weiter au neuen
Bewusstseinsinhalten geführt.

Wenn ein Kiud anfängt zu tasten, einen GegensUnd seiner

Lftnge nach mit seinen Fingern berührt, und ebenso, wenn es einen

Gegenstand betrachtet, der sich den Augen in versohiedener Lage
darstellt, oder wenn da«? Kind selbst seine Stelliin«]: /n '!emselben

ändert, da p:elangt es bald zu dem Hewusstsein der Bewegung des

Gegenstandes oder des eigenen Körpei-s, und das ist für das Kind in

seiner Entwicklung etwas Neues, was in den Raum- und Zeitformen

nicht enthalten ist. Bei der Auffassung der Bewegung nnd nun die

Dinge ebenso beteiligt wie die Sinnesorgane. Der Tastsinn steht hier

ohenjuv Dann kommt wieder das Auge; es akkommodiert sich der

Entternung des Gegeustaudes , w;is bekanntüch durch die Bewegung
der feinen Muskeln geschieht, welche die Flächen der Linsen mehr
oder weniger stark wölben und die Sehachsen beider Augen so richten,

dass ne sidi in dem aufzufassenden Gegenstande schneiden. Ausserdom
bewegen wir das Auge oder den ganzen Kopf, bis der Lichtreiz, den
vnr auffassen wollen, auf die Stelle des deutlichen Sehen» fällt.

Beim Schmecken bewegen wir die Zunge, beim Riechen ziehen wir

die Luit durch die Nase, beim Hören bewegen wir den Kürper oder

den Kopf, bb wur diejenige Stelle finden, in welcher der Laut am
^tiirksten gehört wird. So sind die äussern Veranlassungen, die das

Kind zur Auffassung der Bewegung führen, sclir mannigfaltig. Was
4iber wird dadurch innerlich erreicht, was ist die I^mvclmitii; jjsychisch?

Infolge der Veränderung, die der Gegenstand imisichtiich siuues iiaumes

erfährt, lokalisieren wir ein Wahrnehmuugsbild in dem nächsten

Augenblicke anders, als in dem früheren; die rilumliche fiSnfÜgung

des Wahrgenommenen und Angeschauten, die in der Erinnerung

fortdauert rleckt .'^ich nicht mehr mit dem Bilde, das uns augenblicklich

von der Lage und Gestallt des Körpers und von der Beschaffenheit

seiner Umgebung aufgedrängt wird. Die alte Assoziation kommt nicht

wieder au stände, wir mfissen eine neue bilden, bei welcher wir den
Gegenstand mit setner jetzigen Umgebung in Verbindung bringen

müssen. Das Bewusstseui der Bewegung geht also gleichsam aus

dem Zusammenwirken von Raum nnd Zeit her\'or; Lokalisafif>n nnd

Erinnerung verbinden sich, und räumüohos und /eitürhes .\utiu».Hen

bind gemeinschaftlich thätig. Was »ich bevvcgi iiut, ist räumlich ein

anderes geworden, und was vergangen ist, erscheint uns ab etwas

Fortbewegtes.

Für die Anschauung bildet das Bewusstsein der Bewegung
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einen weiteren wichtigen Bestandteil. Die Bewegung und Bo^
weglichkeit der Dinge ist oft ein recht charakterbtischcs Morkiiial

derselben, wie der Menschen, der Tiero, der Ptianzen, der Gorilte.

Zum weiteren Kennenlernen der Dinge und Vorgänge ist aho die

BeweguDg nicht ohne Bedeutung, besonden wenn man daran denkt,

dass die Art, der Umfiiog, die Richtung, die Geschwindigkeit der
Bewegung dabei noch weiter in Betracht kommt. Das Kind wird
diirrh dnn W^'chsel des Ortos dor Dinge lebhaft angelockt, weil

jedeDfallü der Thiitigkoit.strieb, und zwar zunächst der Sinnes>wi>rkzoiii2:o,

besonders der Augeu, immer neue A'ahrung empfangt. Deshalb luuchi

das Kind in der Auffinsang der Bewegung raache Foriachritte: es
weiss rocht wohl, Wie das Pferd, die Kuh, der Haae läuft, und ob
der Vogel langsam oder schnell fliegt

•

Mit der Hervorhebung der Arten der Bewegung haben wir uns
aOerdings von der einfachen Auffassung der Bewegung schon ent-

fernt, und damit ein Gebiet betreten, das wir weiter etwas genauer
ootersiichen müssen. Die Art und Wciso. wie «ich die Menschen
und Tioro hewe«:^en und die CicgeDatüiido bewegt werden , rechnet

luuü für gewöhnlich mit zur Anschauung, und ähnlich ist es mit

tielen Bewusstseinsinhalten, die mit diesen gleicher Art dnd. In
unserem Beispiel vom Hunde lernt daa Kind bekanntlich auch, dass

der Hund vier Beine, zwei Vorder- und zwei Hinterbeine, zwei
Ohren, zwei Augen, ein rechtes und ein linke«', zwri Reihen Zähne,
die eine oben, die anden» nnten, besitzt, dass der Ihuni fressen küiin,

dass er lebendig ii»t; du» Kiud lernt ferner, dass der Hund uageiähr

eis halbes Meter lang und ein halbes Meter hoch Ist; wenn dann
das Kind zwei Hunde nebeneinander aieht, weias ea weiter auch,

dass der eine grösser ist, als der andere,. und es begreift auch nach
einiger Zeit, dass m viele Hunde giebt. Wie gelangt nun das Kind

sulcheu liuwusstseinsinhalhMi, w(5lcho man, wie schon erwähnt, als

Bestandteile der Anschauung betrachtet, für gewöhnlich sogar sie zu
dm besonders wertvollen Bestandteilen der Anschauung rechnet?

Nach den erwähnten Beispielen handelt es sich zunächst um die

Zahl der Gegenstände, um das (irOsscr- und Kleinorsoin, um das

Mehr oder Weniger Dass solche^ Vorstellungen in den Kindern nicht

durch einfaches Wuiirnohmen und Anschauen entstehen, geht schon
daraus hervor, daas gewOhnlieh vier, fBnf und mehr Jahre vergehen
mü.«isen, ehe die Kinder in der Auffassung der Zahl und (Grösse der
Gegenstände einige Klarheit erlangen. Zunächst müssen allerdings

auch hifT die sinnlichen Eindrücke klarer von einander geschieden,

also bestimmter lokalisiert und figuriert im Bewusstsein des Kindes

sich vorfinden, da» räumliche und zeitliche Bewusstsein wird al»o

m erster Linie in FVage kommen, dann aber mOssen im seitlichen

Bewusstsein die zu ählenden Dinge als eine B«he äusserer Ein*
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drucke vorpeKtellt werden, ein ülieil der Reihe muss weiter als

Massstab für die übrigen Glieder rlioiton , um zuletzt das Gemesseue
als ein Ganzes zusammenfassen zu köiiucu. Auf diesem^Wege erst

gelangt dos Kind zur Auffassung der Zahl der Dinge. Almlicb ver-

hält es sieh mit der Vontellung des Grosser» und Kleineneins, de»

Mehr oder Weniger, In der "Wahrnehmung zweier Augen, Ohren^ ,

Beine u. s. w. liegt noch iiicht schon mit das Wissen, da^^s der eine

Gegenstand grösser ist als der andere, ebensowenig- wie mit dem ein-

fachen Betrachten unserer Hände das Bewusstsein gegeben^ dass die

eine Hand die rechte, die andere die linke ist, und ebensowenig wie

in der Wahrnehmung des Hauses die VorsteUnng enthalten, da» es

einen Baumeister als Urheber hat. AUe diese neuen Bewusstseios-

inhiiltc sind Formen, die die- Seele aus sich heraus tiber jenen

Wuhrnehnjungen und Anschauungen aufrichtet. Wir können uns das

Entstehen solcher Vorstellungen im allgemeinen nicht anders denken,

als dass die dabei beteiligten Vorstellungen im Bewusstsein
zusammentreffen und in einer Weise aufeinander wirken, dass

sich über ihnen der neue Bewusstseinsinhalt erhebt. Freilich ist es

durch eifrene Beobachtung schwer zu entscheiden, ob melu^ere \ or-

stellungeu gleichzeitig im Bewusstsein vorkommen können, und ob

nicht vielmehr überall uns nur die Raschheit der Abwechslung mit

diesem Scheine täuscht. Die Thatsache jedoch, dass wir Yeigleiche

anstellen können
,

zwingt uns zu der Annahme einer mOglichen

Gleichzeitigkeit; denn wer vergleicht, geht eben nicht bloss von dem
Vorstellen des einen rler verglichenen Glieder zu dem Vorstellen des

anderen über. Um einen Vergleich zu vollziehen, muss man viel-

mehr notwendig in dem unteilbaren Bewusstsein beide und zu-

gleich die Form seines Überganges zwischen beiden zusammen-
fassen. Wenn wir eine Vergleichung mitteilen wollen, sind wir

freilich durch »He Natur iht Sjiraehe genötigt, die Xamen heiler

verglichenen Ulieder und die der Bezeichnung der Beziehung zwischen

ihnen zeitlich aufeinanderfolgen zu lassen, und dieser Umstand ver-

ursacht wohl die Täuschung, als fände in der Vorstellung, die wir

mitteilen wollen, das Nacheinander statt; aber xugleich recimen wir

doch darauf, dass in dem Bewusstsein des anderen unsere Aussage

nicht drei getrennte Vorstellungen, sondern dass die Vorstellung einer

Beziehung zwischen zwei anderen veranlasst werde.')

Ein Beobachten, Vergleichen und Zusammenfassen findet

also in allen den oben aufgeführten Fällen statt, wobei wu* zuent

die Zahl der Gegenstände hervorhohen. Wenn wir aber neben dem

Wahrnehmen zugleich vergleichen und zusammenfassen, haben wir

es nicht mehr mit der blossen Anschauung zu thun. Es sind neue

') V'ergl. d. V. ..Zpitvprhältntsse des Vorstellena und deren Wichtigkeit

fftr den Unterricht". S, 11 (Leipzig. 1881) und noch weiter H. Lotze.

Mikrokosmos, Ideen zur Naturgeschichte und Geschichte der Menschheit»

1. Bd., 8. 116 u. ff. Leipzig, 1869.
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Seelenthätigkeiten dazu gekommen; wir nennen sie das Deukeii^
durch wolchos Gedunk(;n in nns entstehen. Alles ^'f'r<r1<Mth('n ist

Denken , nicht mehr blosses Wahrnehmen. Wie abor nun alle

Zahlengrössen durch das Denken gewonnen werden, ähnlich ist es

aneh mit den Raum- und ZeitgrOssen. Raum und Zeit dnd zwar,

irie wir autgeführt haben, umnittelbare Bestandteile der Wahr-
nehmuDg und Anschauung, d. h. ohne diese Formen können Wahr-
nehmungen ?n im« nicht podjuht >ven]on; aber Klmheit und
Bestimmtheit über die einzelnen räumlichen und zeitlichen Gebilde

erlangen wir erst durch vergleichende Qegenüberstellnng der Rauni-

ttnd Zeitformen, also dun^i das Denken. Hein dreijähriger Junge
wurde von mir auf dem Spaziergange auf den Mond (erstes Viertel)

aufmerksam gemacht. Er sah einige Zeit nach dem Monde hin, und
ich sagte zu ihm: „Siehst du ihn nicht dort hinter den Bruimeny
Da antwortete er: ^Das ist doch nur ein Stückchen Mond, da» ist

doch nicht der ganze." Offenbar war bei dem Jungen während des

Schaueos nach dem Monde das Bild des früher gesehenen YoUrnondes

aufgestiegen, und bei der ^«ebeneinanderstellung dieses Bildes und des

geyi^nnwartigen hatte sich das Bewussfsein des Teiles p^etrenüber dem
Ganzen bestimmter geltend gemacht. Die blosse räumliche Anschau-

ung d&H Vollfflondes oder des ersten \ iertels bringt den Menschen
nidit weiter, wenn nicht eine Yergleichung der Formen eintritt;

durch diese erst entstehen die Gedanken, in denen sich die

Beziehung der Dinge zu erkennen giebt. Durch die Anschauung
lernen v ir <h'e Gegenstände nur kennen; die vergleichende Betrachtimg

aber ^nebt Erkenntnisse, zunächst des einzelnen Gegenstandes, dann

aber bei weiterer Arbeit auch des Generellen. Die Anschauung
enthält das Material für das Denken, das Denken aber erzeugt erst

das Wissen. Der Anschauende ist noch im Gegenstände verloren,

durch das Donken bemeistert er sich desselben und macht ihn zu
seinem geistigen Eigentunie. ')

Alle Bewusstseinsinhahe, die .sich auf die Form und Lage der

Gegenstände beziehen, wie gross und klein, lang und kurz, rund u. eckig,

das Ganze und der Teil, gerade und schief, spitz und stumpf, links

und lechts, <iben und unten, weiter auch diejenigen, welche es mit
Zeit:cihiihnissen zu thun haben, wie «restern und vorgestern, morgen
und iibermorpni, morgens und abends, früh und spät, Tag und iSacht,

Minuten, Stunden, Tage, Wochen, Monate und Jahre und dann die

Bewusstseinsinhalte der Zahl, der Einheit, Mehrheit, Vielheit, des

Mehr oder Weniger sind Ergebnisse des Denkens. Wir können sie

nicht als W^uhrnehmungen imd Anschauungen oder als Bestandteile

derselben bezeichnen, sie ^'ehtlren vielmehr zu den Vorstcllnni^en,

und zwar bilden sie die Gruppen der Kaum-, Zeit- und Zahlvor>

*) Rob. Zimmermann. Anthroposophie im ümriss. Entwurf oinea

Systems idealer Weltansicht auf realer Grundlage, S. 11. Wien, 1882.
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Stollungen. Pestalozzi rechnet bokaimtlieh neboii der Form auch
die Zahl') zur Aim'huuung; andrerseits aber sagt er von der Anschau-
ung, sie sei nichtB anderes ab das blosse Vor-den-Siiineii*
stehen der äusseren Gegenstände und als die blosse RegeBiachiing
des ßewusstseins ihres Eindrucks." Wenn er sich die Mfthe genonunen
hätte, (^Jms, was or im ninzohien Falle einer Anschauung zuweist, zu
analysieieu, er würde ^^dHiidrn hiiben, wie leer seitio Definitionen

sind, dass er die geistigo l'hätigkoit in ihrer Muiiiiigialtigkeit unbe-
achtet gelassen hat.

Neben den I^aum-, Zeit- und Zahlvorstellungen giebt es noch eine
grössere Anzahl Vorstellungen, die ebenfalls mit dem Anschauungs-
iuhalt en;; verknüpft sind und deshalb zur Anschauung gerechnet

werden, die aber doch auch erüt, wie jene Vorstellungen, durch die

Thatigkeit dos Denkeos im liinde entstehen. Hierher gehören z. B.

die Vorstellungen, ob etwas handelnd oder leidend, thätig oder nicht

thätig ist, und wie die Thatigkeit ausgeübt wird, ob etwas empfindend
oder empfindungslos, lebendig oder tot, nützlich oder schädlich, ge-

fährlich oder ungefährlich, ob wir os mit einem wirkhchen Dinge
«der dem BUde eines Dinges, das sich nur in unserem Bewusstsein

befindet, m thun haben. Auch diese Bewnsstseinsunterscbiede treten

im Kinde zwar zeitig hervor, sie setzen aber alle ein vielfiKches Ver*
gleichen und Beurteilen voraus; welche Empfindungen und Wahr*
nehmungen dabei in Betracht kommen, und wie die Gesetze des

psychischen ^foehanisraus dabei wirksam sind, ist nicht leicht zu be-

schreiben und zu erklären. Der pädagogischen Psychologie bietet

sieh in der Aufsuchung der äusseren Bedmguugen, unter welchen in

den einzelnen Fällen £e Denkformen zu stände kommen, ein inter»

essantes und fruchtbares Feld der Forschung, um die kindliche £nt*

Wicklung genauer kennen zu lernen.

Unter diesen formalen Vorstellungen wnllea wir eine noch kurz

hervorheben, weil man sie, wenn dies in der Kegel auch imr still-

aehweigend geschieht, als «nen wichtigen Bestandteil der AnaehauuDg
mit betrachtet. Wenn wir anschauen und den anzuschauenden Gegen-
stand vor Augen haben, so glauben wir doch zugleich, dass wir es

mit etwas Wirklichem xmä Thatsächlichein zu thun liaben, d. h. dass

der Inhalt und die Form der Wahrnehmung durch die Katur und

Beschaöenhoit des Augeschauten selbst bestimmt und von keinem
eubjektiven Zustande des Wahrnehmenden beeinflusst oder gar her-

oigebracht sei. Als wirklich gilt also dasjenige, was ausserhalb

uuseror Anschamingon, die sich doch in uns befinden, eine eigene

und dauernde A'atur besitzt und sich dieser JSatur gemäss gegen den

') Nach B. Langner a. a. 0. S. 15 weist Pestalozsl das Zählen und
Messen auch rtcr Dcnkkraft zu. Im -Srh ranengcsang" heisat es z. B.; „Die

eigentliche Ubungskraft alles dessen, was die elementarische Zahi- und
Formlehre zu leisten vmacht» liegt hi dem Belbsttrtebe der menaehlichen
Denkkraft*
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Wahrnehmenden bald wirkend, bald leidend in einer Weiae yerhilt^

an der die Wahrnehmungen und Anschauungen mchta indem können^

«mdera nach der sie sich richten m&ssen.^) Gewöhnlich meint man^
dass es selbstverständlich sei, dass man das, was miin mir f^o5?iindon

8innf»n sirhf. hört, riecht, betastet, was einoii hostininitea l'lutz im
Kaum einnimmt, auch für etwas Wirkliches hält und halten muss.

Das ist jedoch nicht der Fall. Wenn das Kind nach dem Bilde im
Spiegel, nachdem Schatten an der Wand oder nach dem Lichtstrahl

greift, oder wenn es mit den Fingern die Bilder des Bilderbuches

«nfsisson will, so zeigt es. d:i«s es den Untorschied zwischen
Wii kÜclikt'it und Einbildung noch nicht kennt, dass ihm manches
als wirklich erscheint, was nicht wirklich ist. So begreifen wir

voU, dass mit dem Wahrnehmen und Anschauen die Vorstellung
des Wirklichen nicht zugleich gegeben ist. Und Ähnlich wie es

den Kiiidorn ergeht, so ergeht es auch den Erwachsenen, die in ihrer

Bildung keine besonderen Fortschritte gemacht haben. Woher kommt
die grosso Zahl von lilusii>nen, l'liuntasmen, Wahnvorstellungen und
Irrtümern aller Art, von 3[)'thologien und Kosmologien, Q5tter^ und
Dämenenlehren, wenn die Seele des Menschen sich nicht dem
Wahne leicht hingeben könnte, dass alles Bewusste zugleich Wirk-
lichkeit sei, wenn die Seele des Mensehen den Unterschied zwischen

Bewusstsein und Sein, zwischen Schein und Wirklichkeit nicht er»t

durch das Denken kennen lernen müsste. Der Anschauung weist

man allerdings, und das mit Recht, die Aufgabe mit «u, das Wirkliche

als solches mit auffassen zu lernen, damit es sich im Bewusstsein als

eine Macht offenbare und uns veranlasse, das Wirkliche als das, was
es ist. unverändert und unverfÜlscht anzuerkennen gegenüber jeder

nur aus uns selbst entspringenden Zuthat, die als Einbildung, J'anschrmg,

Entstellung, Wahnvorstellung hinzutreten mochte. Weim man diese

Wirkung stillschweigend von der Anschauung mit erwartet, so müssen
wir doch immer wieder betonen, dass in der Anschauung selbst die

Vorstellung des wirklichen nicht enthalten ist, wir müssen sie erst

durch das Denken gewinnen. In den Empfindungen und Wahr-
nehmungen erleidet allerdings die Seele einen Angrift", der eine

wirkliche Veränderung ihres Wesens herbeiführt, sodass sich dio

Seele darin so verhält, wie wenn sie wQsste, dass der Bewusstseins-

Inhalt ein wirklicher sei. Aber das Kind erlebt und erfahrt vieles,

was die Wahrnehmung seihst und die Wahrn«dimungen der Thätigkeit

korrigiert. Das Bild des Bilderbuches, das nicht mit der Hund heraus-

gehoben und an einen andern Ort getragen werden kann, wird im
Kinde schliesslich in anderer Weise wirken, als ein wirklich fassbares

und tragbares Ding. Man muts also annehmen, dass sich im Kinde

aus der grossen Zahl von Wahmehmungsbildem einige aussondern,

') Verf^l. L. Strnmpell, Psychologisclio Pädagogik. S. 827 (Leipzig,

1882) und U. Hoffding, Psychologie in Umrissen, S. 283. Leipzig, 1893..
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und zwar diejenigen, bei denen mit den Gegenständen, die ihnen
entsprechen, nicht in p:leicher Weise verfahren werden kann Die
Täuschungen, die das Kiud bei der Thntig'keit der Sinne und b<'.s()iuior8

auch der Glieder, weim es die Natur der Uegenstände verändern will,

«riebt, veranlaast dasselbe Kuni Vergleichen und führt so nach und
nach zum Gegensatz zwischen dem Mögliehen und Wirklichen, zwischen
Traum und Wirklichkeit. Je mehr Ansc-huuungen wir gewinnen, um
8ü mehr Zusammenhang entsteht innerhalb der verschiedenen Sinnes-

wahrnehmungen und ihrer Bestandteile; denn die Von»telluug des

Wirklieben wird hauptsächlich getragen durch die Ordnung, die die

Wahraehmungsbilder in uns erhalten haben. Findet eine neue Wahr-
nehmung oder Anschauung in dieser Ordnung und Hoihc keinen Platz,

da entsteht der Zweifel über die Wirklichkeit und Thatsiichlichkeit

des Gegenstandes oder Vorganges, er stösst auf Widersprüche und
wird als Täuschung, als Wahn, als Lug oder Trug erkannt

Aus diesen wenigen Bemerkungen über die Vorstellung der
Wirklichkeit gegenüber der Einbildung ergiebt sicli zugleich, duss

hier wie in vielen anderen Fällen s( heinlmr einfucht' psychische

Vorgänge verwickelter Aatur sind und i>rst durch das Denken in

Gang gebracht werden können, im Denken entstehen neue Gedanken,
die im Empfindungs- und Wahmehmungsbewusstsein an sich nicht

enthalten sind, die sich vielmehr erst aus dem Beobac Ilten, Vorgleichen

und Beurteilen der Dinge und Vorgange ergeben. Was nun hierbei
das Beobachten und Anschauen betrifft, so wäre es wiederum
ein Irrtum zu meinen, duss das, was vor den Sinnen steht, genüge,

um ein richtiges Vergleichen und Denken zu ermöglichen. Wenn
dem Schuler in der Schule ein lebendiger, oder ausgestopfter Hund
g<v.cigt, oder die Abbildung eines solchen vorgeführt wird, so würde
der Lehrer im Unterrichte nicht weit kommen, wenn im Sihüler mir

eiue Anschauung, also ein deutliches Bild vom lluude, wie er gegen-

wärtig ist, entstünde; es müssen vielmehr die Erinnerungen der

bereits früher gesehenen Hunde hinzukommen^und sich mit dem jetst

im Bewusstsein befindlichen Bilde mischen. Ähnlich ist es in andern
Fällen. Wenn das Kind zum ersten Male in der Schule einen

Storch oder einen L<)wen sieht, so ist d;is, was dabei in seinem

Dewusstsein vor sich geht, nicht bloss dieses, dass es vom Storche

ein Bild empfangt, sondern es erinnert sich auch der irüiier bereits

gesehenen Tiere, die mit dem gegenwärtigen verwandt sind, es

verig^eicht unwillkürlich den neuen Gegenstand mit ihnen und erkennt

dann den Storch auch als Vogel und den Löwen als Tier, als

vierbeiniges Tier, vielleicht auch als Kat7:e. Das Kind fasst also

nicht bloss auf, perzipiert nicht nur, sondern es apperzipiert

auch fort und fort bei allem, was es 2seuos sieht und hört, wahrnimmt
und anschaut, d. h. der Geist des Kindes setzt die neuen Eindrücke

zu den früher bereits aufgenommenen und in der Erinnerung
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Torhandcnon Vorstellungen in Beziehung-, stellt ihre Oleichhoit,

Ähnlichkeit oder Verschiedenheit fest, wodurch da« Heike durch das

Alte gedeutet, erkannt und verntauden wird.

Die Appeneptioa reicht schon beim einfachen Anschauen ziemlich

weit; denn wenn wir den Sebfiier nach den einzelnen Teilen des

Tieres, nach dem Kopf, Bumpf, Schwanz, Fell, nach den Ohren,
Beinen, Zähnen fragen, und er antwortet richtig: Das ist der Kopf,

hier sind die Beine n. s. w., so sind das sehliessüch alles kleine

Eigebuisde der Apperzeption. Das Kind hat von demselben oder

von ähnlichen Tieren tet die einseinen Teile und ihre Namen in

der Erinneruiig und übertrSgt dieselben auf die gegenwärtig gegebene
Anschauung. Bei einer Aoschauung bandelt es sich also in den
seltensten Fällen nur um das den Augen und den übrigen Sinnen

«irklich Vorgeführte. Wir rechnen zugleich darauf, dass im Kinde

£rinneruiig8bildur sich geltend machen, zu den Bestandteilen

der Anschauung in fiesiehung treten, und dass sieh aus ihnen die

Wahraehniui^n und Vorstellungeu uauh der Ähnlichkeit oder nach
dem Gegensätze gruppieren. Wir haben es mit andern Worten in

den niei!<r*'n Fällen nicht mit den Anschauungshildern allein zu thun;

im Büwus.srsein des Kindes hadeii sich ähuhehe V'orstellungen zu-

sammen, und es wird das aus ihnen herausgezogen, was ihnen
gemeinschaftlich ist Das Kind bewegt sich beim Anschauen
vielfiich zugleich in Allgemeinvorstellungen. Wenn wir das Kind
fragen und nicht hloss von ihm wissen wollen, wie li^r Gegenstand
aussieht, schmeckt, riecht, sich angreift, so fordern wir immer ein

Urteil, in welchem Vorstellungen in eine besondere Verbindung
und Beziehung gebracht werden sollen. Siebt und weiss das Kind,

dass das der Bello ist, so nennen wir das ein einfaches Wiedererkennen,
wir finden darin weder eine Apperzeption , noch ein besonderes Urteil.

Wenn aber das Kind weiss, dass das der l^ello ist im Unterschiede

zu einem anderen Hunde, den das Kind gesehen, so findet jetzt im
Geiste des Kindes eine Beziehung /.wischen zwei Dingen statt, welche
in ihrem Wesen zu einander gleich, aber auch verschieden sind.

Oder wenn das dreijährige Kind die Taschenuhr an das Ohr h&lt

und sagt: „Die Uhr geht," und dann an die Wanduhr zeigt und
ausruft: „Die Uhr auch geht,* so bewegt sich das Kind schon

hier in einem für dais Kind schwierigen IVteil; es gewinnt aus dem
zwar hörbaren, aber unsichtbaren Tiktak der Taschenuhr und nun

den zwar sicbtlMureo, aber doch ziemlich gerftuscbloeen Pendelschlägen
eine allgemeine Vorstellung. Und so operieren die Kinder beim
Wahrnehmen und Anschauen immer mehr oder weniger niif Allgemein-

vorstellungon ; sie verbinden /.war vielfach Ijn/ol Vorstellungen, aber

in verhältnismässig sehr einfachen Fällen schun hndet eine Zusammen-
fitBBung und Beziehung mehrerer Dinge, Vorgänge und Ereignisse

statt Oft glauben wir auch, es noch mit Einzelvorstellungen zu thun
zu haben, wahrend wir uns thatsäcblicb schon in Allgemeinvorstellungen
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bewegen. Dazu werden wir auch durch den Gebrauch der Sprache

verführt. Das Wort ist zwar für das Kind rnri'H lisf immer nur die

Benennung oder der Name für ein Üesammtbild, für die Anschauung:

eines ciuzehieu Gegenstandes oder Vorganges. Bei dem Worte Mutter

denkt das Kind zunächst nur an die Person^ von der ee täglich gepflegt,

erhalten und dHreut wird. Das Wort Hund^ oder der Eigennaine,

den der Hund fülu i. ist, so lange das Kind keinen /.weifen ITund gesehen

hat, nur der Ausdruck für das eine be.stiininte Tier, weiches das Kind

tagUeh sieht. Aber doch hat dos Wort (mit Ausschluss der Eigen-

namen} eine umfänglichere Bedeutimg, indem es einer gan2en Gattung

oder Klaaae von ESnzeldingen sukommt, welche durch ftussero, oder

innere Verwandtscliaft zusammengehören. Wir werden bei den be-

treffenden Wörtern veranlasst, an viele Mütter, Hunde, Menschen,

Störche, Bäume, Häuser zu denken. Jedes Wort kann unter Umstäniien

Veranlassung worden, dass im Bewusstsein sich rlie Bilder einer Anzahl

von Dingen einfinden und geltend macheu. Genau genommen, müssen

wir uns, wenn wir uns mit dem Individuellen beschäftigen wollen, aus^

dem Allgemeinen, in das uns die Sprache vorsetzt, herausheben; w
müssen den Weg, der unserer Bildung psychologisch vorgeschrieben

ist, gleichsiini ein Srü<k rückwärts gehen, um zum Konkreten, zur

Individualvorstelluug, alsu auch zur Anschauiin«? zu gelangen. Die

Sprache giobt immer wieder Veraulai^sung, uu.s vum Angeschauten

SU entfernen und in typischen Individualvoratellungen , oder in noeh

weiter gehenden AUgomeinvorsteUungen zu verlieren. ^) Im Unterricht

ist 08 der Lehrer selbst, welcher sich nicht selten selbst vom un-

geschauten Gegenstände entfernt und, seinen Assoziationen folgend,

ins Hundertste imd Tausendste hineingerät, oder der Schüler verliert

die Aufmerksamkeit auf den in der Wirklichkeit oder im Bilde vor-

geführten Gegenstand und fiberlaast rieh seinen Gedanken, d. h. er

geht, durch die Worte des Lehrers oder durch das Geseheue veranlasst,

in andere nllp^enieine Vorstellungen über, die durch die Ähnlichkeit,

oder durch den Gegensatz mit dem Angeschauten wacbgerufeo

worden sind.

Die Seele df^'? Kindeä ist immer iti Thäti^kiMt und das Bcwii-iSt-

sein ein Schau]iUtz, auf welchem Wahrnehmungen, Vorstellungen,

Erinnerungen einander verdrängen, sich ergänzen und veiUnden. Sieht

ein Kind nur die MonMchd, so sagt es doch auch: Das ist der Mood;

denn es ergänzt das Fehlende aus der EiinnMimg, und ebenso braucht

ein Kind hinter den Blättern des Baumes nur <lie rote Farbe hervor-

leuchten zu sehen, so weiss es goniijr : die Wahrnehmung wird schnell

durch die Erinnerung an die anderen Eigenschaften des Apfels vorvoll*

stftnd^ Beim Wahrnehmen und Anschauen, wie diese Begriffs

>) Vergl. d. V. Psychologie a. a. 0. S. l2o bis 139; Daa Sprechen und

die Sprache, Wichtigkeit der Sprache u. e. w.
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gewöhnlich aufgefusst werden, macheu sich also auch Er inner nng"eD,

Assoziationen, Apperzeptionen, AUgemeinvorstellungen
fort und fort mit geltend.

Die Assoziationen, die wir in dem obigen Beispiele mit augedeutet

haben, dnd nun hierbei oft derart, dass sich neue Bilder aus den
alten zuaaiamenateUen, die nch mit den WahroehmtingeD nicht mehr
vollständig decken, vielmehr den Inhalt und die Kombinationen der
V(irst( Illingen ändern und neue Ordnnnj^en und Gruppen der Gebilde

erzeugen. Wir nennen nun die Thiiti^'keit der Seele, nach welcher

sie Wahmehmungs- und Erinnerungsbilder umformt und neue Gebilde

achafft, Phantasie. Ohne Zweifel spielt auch die Phantasie hei der

Anschauung eine mehr oder weniger grosse Rolle. Man verlangt sogar

vom Anschauungsunterricht, dass durch ihn auch die Phantasie gepflegt

werde.') Zunächst hat freilich die Anschauung mit der Phantasie

nichts zu thun, sie «teht sogar im scharfen Gegensatze zu ihr; denn

die Anschauung soll dem sinnlich Gegebenen, räumlich und zeitlich

aufgefasst, genau entsprechen. Die Phantane dagegen, wenn sie nch
auch an das Wahrgenommene anschliesst, formt und gestaltet in frder

Weise; wir sind deshalb immer in Gefahr, dass durch sie Irrtömer

und P^inbildunfren erzeugt werden. Die T.oistiingen der Phantasie

sind aber sehr mannigfaltig, was sich daraus erklärt, dasB sie auf allen

Gebieten des Yorstellens neugestaltend auftreten kann. Sie bemächtigt

sich der einfachen Wahrnehmung und umschwärmt die höchsten

Gebilde des Denkens und Fühlens.

Was nun insbesondere das Verhältnis der Phantasie zur Anschauung
hetrifl't, 80 ist diese auch hier auf den beiden llauptgebieten des

Wahrnehmens, nämlich bei der Auifassung des Käumiichen und Zeit-

lichen mit thätig, indem sie von dem thatsächlich Gegebenen weiter

arbeitet. Um nochmak auf unser Beispiel surüekzukommen, so hatten

wir mit her>'orgehoben, dass der Schüler auch veranlasst wird au

paffen, da.ss der Hund ungefähr m lang und 7i hoch sei. Wenn
wir diese Vorstellnngen im Kinde voraussetzen, so muss das Grund-

mass des Meters und davon die Hälfte dem Geiste des Kiudes vor-

schweben und dieses dann an den zu messenden Gegenstand heran-

') So z. R. in der Schrift von J. Kühnel: Lehrproben aus dem An-
scbauungsunterrlcht mit methodischer Begründung, S. 3. Leipzig, lb9d. Aus
diesem Gvuncle nnteracheldet Th. Waits, Allgemeine ndagogik. 8. 107« die
rezeptive und reproduktive und die produktive AnBcliauung:. Er
sagt: „Demnach werden sich als die Haupterforüernisse der gebildeten An-
schauung einerseits die Deutlichkeit und richtige Abstufung, anderer-
seits der Reichtum und die freie Bp weglichkelt der sämtlichen Vor-
steilimeen bezeichnen lassen, jene beiden als vorzugsweise Grundlage für

die BÜdung der rezeptiven und reproduktiven Ansehanung, diese als Grund-
lage für die Bildung der produktiven Anschauung oder Phantasie." Wir
halten es jedoch nicht für richtig, die Begriffe in dieser Weise zu vermengen.
Die Anaehauunif ist keine Phantasie und umgekehrt

PSdagogiMiis StodisD. XL 1. 8
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gebracht werdeu. Das Kind hat, wie wir richtig sageu, da es das

wirkliehe Maas nicht anlegen darf, die Messung oder Sehfitning in

der Phantasie voraunehmen. Noch mehr tritt die Thatigkeit der
Phantrae auf diesem Gebiete hervor, wenn das Kind nur ein mit
wenig gezeichneten Linien darg^ostolltt-s Bild eines Hundes vor sieh

hat; dann muss die Phantasio die» Zeichnung sich vergiössert vorstellen

und das Fliichonhafte zu einem körperlichen Bilde vervuUätündigen. Die
Arbeit der Phantasie ist hier, wie wir wohl zugeben, keine ganz kleine,

und das müssen wir wenigstens in den ersten Schuljahren wohl bedenken.
Freilich mucht das nurmal gebildete Kind auch nach dieser Helte hin bald
Fortschritte. Die kloino Phantasio (Jos Kitjdos ist hol Schätzung gegebener
Längen-, Flächen- und Körperräume lebliut'f rhHri^^ und ebenso wandelt

sie Linien- und Flächenzcichuungcn in l\ürpedicho Vorstellungen um.
Von diesen Leistungen der Phantasie aus, die, wie schon gesagt,

mit der Anschauung noch eng z-usamiuenhängen, geht man im An-
schauungsunterricht auf diesem Gebiete weiter, entfernt sich aber dabei

immer mehr von der Anst hatuin^' seihst. Wenn wir vi.m Kinde
verlangen, sich von einem Tiere, einer I*flanze, einem \S ork/.euge,

von einer gesehenen V^errichtung des Menschen, ohne dass die l^er.nonen,

Tiere u. s. w. vorhanden sind, ein vollständiges Bild zu entwerfen,
so ist auch hier die Phantasie thätig. Sie vergegenwärtigt uns früher

Wahrgenomnjciies in seinen räumlichen Fif;oiitüni!ichkeitoii als ein

Totalbild, indem sie die Synthese des Maniii;4taltigen der sinnlichen

Anschauung zur Einheit herbeiführt.') Noch mehr ist die l'liaiita.«*ie

thätig, wenn wir den Schüler, von einem gesehenen Gegenstande,

wie von einem Grasplatze, einer Anhöhe, einem Teiche ausgehend,
zm Voratellung der Wüste, des Hochgebirges, des Meeres führen,
oder wenn wir ihn in vergangene Zeiten versetzen , mit I*ersonon

der Geschichte, Poesie umi S.ii,'e bekannt machen: dann suchen wir

wohl an Bekaoutos, wirklieh Wahrgenommenes anzuknüpfen ; aber
die eigentliche mnere Thfttigkeit, die hierbei in Frage kommt, gehört
zur Phantasie. Sie versetzt uns in entfernte Räumlichkeiten und
schafft erdachte Räume und Begebenheiten.*)

Je weiter wir tin*< hierbei von der Gesten »vart, von der Ortlichkeif,

in der wir uns Ijehnden, von dem wirklicheji Gegenstände entfernen,

') Vergl. .1. Kant, Sämtliche Werke, von H. Hartenstein. Bd. 3. S. 126.

Kant nannte diene Thütigkeit unscrs iimom besonders Einbildungskraft,
welcher Ausdruck jedoch ^egenw&rtig ans der Terminoloi^e fast gans ver-
schwunden ist. Die Unterscheidung Herbarts von dnr rnhon und reifen
Anschauung hän^t mit der Thätigkeit der Phantasie eng zusammen. Ver|ifl.

Herbarts Werke von K. Kohrbach, 1. Bd., 8. 179 U. ISO. Leipzig. 18S2.
Die rohe An^chauani? ist nach Herbart da'^ienige, was sich unwillkürlich
ereignet, indem der Gegenstand vor dm utl'ene .\uge hintritt. Unter der
reifen Anschauung versteht er aber das von der erneuten Anscliauunff
korrigierte Bild der Imagination, alao das PhaatAsiebUd, damit es der Wirk-
lichkeit voll entapricht.

2) Cber die weiteren Leistangen der Phantasie vergL d. V, Psydiolone,
& e5 bis 78.
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Hin so mehr entfernen wir uns von der Anschauung. Jede neue
höhere Stufe der geisti^^en Entwicklung erfordert auch neue
^'»•isti;;p Kräfte, die üher (Jas Wah rnehmungs- und An-
M. hauungsbewusstsüin hinausreiehou. In der Pädagogik aber

hat man fast alleSf was mit der Anschauung in Verbindung
gebracht werden kann und muss, auch zur Anschauung gerechnet.

So unterscheidet Diesterweg sinnliche, mathemntischef sittiiche^ reli^Qee,

ästhetisehe, rein menschliche und sozialo Anschauungen, und wohl
die meisten pädagogischen Schriftsteller tt'ileu mehr oder weniger

diese Ansichten, indem sie die Gebiete, auf welchen scheinbar solche

Anschauungen zu l'age treten, in den Anschauungsunterricht mit
hereinziehen. Das bekannte Handbuch für den Anschauungs-
unterricht von Härder,') um nur eins zu erwähnen, rechnet alles

zun» Anschauungsnntprrirht, was in den ersten Schuljahren auf den
Gebieten des sinnlichen, logischen, ästhetischen, sittlichen, religiösen

Bewusstseins den Schülern geboten worden kann, er packt alles zu-

sammen, was auf der Erde und im Himmel und unter der Erde, in

Europa und Anii-rika, im Hause und in der Schule, in Stadt und Land,
in AViiM nnd Feld, im Menschen-, Tier- und }*flanzenleben u. s, w. sich

(T\\;ihncii lässt. Hiernach niüssto das Anschauen ein Wahrnehmen sein,

in welchem alle weiteren und höher liegenden liewusstseins-
formen mit enthalten wären. Dies würde jedoch eine sehr ober-

illchliche Betrachtungsweise der menschlichen Natur und des mensch«
liehen Entwic klungsganges sein.^) Aus diesem Grunde lässt sich auch
der in (i«'r Pädaijogik oft ansj^osprochene Satz, dass der Anschuunnj^s-

untorricht jede Hauptsrifc der Geistes- und Oemütsbilduii^' ncljst der

manuellen Fertigkeit anzubahnen und zu fördern habe, wissenschaftlich

nicht verteidigen. Ob ein solcher Unterricht in der Praxi« wertvoll

und notwendig ist, kann hier nicht noch untersucht werden. Vor^
liegende Arbeit stellte sich hauptsächlich die Aufga!)e, den Begriff

der Anschauung genauer ins Anjre zu fassen und sein Verhältnis zu

don ihm verwandten BegTißeu zu untersuchen. 3) Thatsai ho ist, dass

nach der Psychologie dem Begriffe der Anschauung eiu

>
I r r H a r (1 o r . Thci »rctisch praktlsches Handbuch für den Ansehanunga-

imterricht. Altf»na. 1^74. 6. Aufl.

•) Ahm dem Bestrebea. die ganze Eiitwickelun{0reihe nach dem zu
benennen, was sich am Anfange (lers<>lhen befindet, erklärt sich auch, dass
man alle (ledankm nnel 'Jefuhle, die jemand über das Leben in seinen

mannig'faUif^steii lie/.ichiiii^ün be.sitist, als Lebcnsanschauun^ bezeichnet,

und dut^s man 'y mich der I Irundlaffe diesöf Oedanken von materialistischer,

rt'alisiisclu'r. idealistischer Weltanschauung' spricht Ähnlich verh&lt es sich

mit den Worten „Lebensansicht, Weltansichf.
*) Hi^nsn würde nun noch gehören, das Verhältnis der Anschauung su

den ;--rhntir4fhon . sittlichen und relij;ii>s<'n Vorstellunf^en, die „g:emüt-

bewe^endc Auffassung der Dinge"» zu erörtern. Ebenso wäre noch die

"Wechselwirkung der Anschaunng und der Sprache genauer xu unterauchMi.

8*
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bestimmter, kleiner Umfaog zukommt, dass man aber in

der P&dagogik denselben ins Ungemessene erweitert hat.

Ohne Zweifel wirkt hier in der Pädagogik noch die Tradition.

Als Bacon die Forderung aussprach, sich mit klnron Sinnen der Be-

trachtung der Schöpfung zuzuwtMulen, handelte os sich um den ernsten

Kampf mit der Scholastik, die infolge ihrer psychologischen Ua-

wiflsnoheit in dem Auftwendigkmen des Aristoteles den Anfang und

das Ende aller Weisheit erblickte. Dieser Zeit gehören wir nicht

mehr an, und wir dürfen auch nicht in der Tradition befangen bleiben.

Es ist allgemein bekannt, dass die Seele allein und für sieh nicht

zur Wirksamkeit ihrer Xatur gelangen kann, dass vielmehr die Um-

wicklung deä Geistes erst im Zusammensein mit andern Wesen ihreo

Anfang nimmt. Die Empfindungen und Wahrnehmungen bilden die

Grundlage des Geisteslebens, und diese ersten Seeleninhalto gehen io

alle nächstfolgende Voretellungsvorbindungen mit ein, sie sind als ihre

Elemente in ihnen nachweisbar. Andrerseits aber würde 'li«> inei ha-

nische Einwirkung der äusseren \atnr nur sehr wenig in uns % ermügen,

wenn nicht durch die Thätigkuit unseres Innern das. was uns von

aussen übermittelt wird, bearbeitet würde. Physik, Physiologie und

Psychologie bestätigen gemeinschafÜIch, dass neben der Yielgestsltigkeit

unserer inneren Vorstellungswelt wohl äusserlich etwas Korrespon-

dierendes vorhanden ist, dass nl>er unsere Innenwelt keineswegs nur

einen einfachen Abdruck des ausser uns Seienden darstellt, ddä»

vielmehr nach innen zu der Geist sich seine eigne Welt aufbaut,

wobei jede neue und höhere Stufe des Geisteslebens neue gejatigs

Krftfte voraussetzt. Auch die Anschauung stellt nur ein Glied in

der Knrrvicklungsreiho unseres Geistes dar, das wir nicht übersehen,

dem wir aber auch nicht mehr einräumen dürfen als ihm zukommt,

weil dadurch die andern Glieder in ihrem \\ esen verkannt werden

und nicht diejenige Bedeutung erlangen, die ihnen gebührt.
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ra.

über den litteraturkundlichaii uod litteraturgeschichtliclieii

Unterricht an Lehrerbildungsanstalten.

Von I>r. Carl Franke.

Moin altor verehrter Lehror, dfM- Thfjma^irektnr und Professor

der (xyiiinasialpädagogik an der Lniver»ität /u Leipzig, Ecksteio,
pflege in seinen Vorlesungen zu sagen : In die Schule gehört littefatnr,

aber nicht Litteraturgeschiehte. Eigentliche litteratiuigescfaichte wurde
unter seinem Rektorat auf dem Thomasgymnasium, das ich 1875
vorlassen haho, gar ni 'bt g^otriphon; sondern wir erfuhren in der

Einleitung m einem Schnirsteller oder einer Dichtung oder hei deren

Besprechung etwas von dem Entwicklungsgänge der deutschen Litteratur.

So bekamen wir eine dunkle Ahnung davon, dass es auch vor dem
Nibelungenlied deutsche Dichtungen gegeben, wie den Heliand, Ton
dem wir ahtT eine ganz unklare Vorstelliuig hatten, hegeiatorton uns

für das Nibelungenlied, vi>n dem wh in Untorprima einige Aventüren

lasen, bildeten uns von Opitz den Begriti" eines litterarischen Luthers,

erhielten ein anschauliches Bild von den Kämpfen Gottscheds mit

den Schweisenif für die wir natürlich lebhaft Partei ergriffen ; besonders

lebendig' trat uns das sirirt eiche Hingen Klopstoeks und f^essings entgegen,

während sich von Wieland fast nur der Bo^tüI" «-iiies Anfipoden des

grossen Messias- und Odensängers und von Herder der eines Vor-

läufers und Lehrers Goethes bildete. Auch Goethes und Schillers

Entwicklungsgang wurde uns weniger klar, und die spätem, selbst

ühland, erschienen uns als Vertreter der nachklassischen Periode,

um die man sich nicht viel xu kümmern brauche. Für seine Zeit

hatte Eckstein vnilkommen recht : denn damals« war das Deutsche am
Gyinrt ishim in jeder Klasse nur mit 2 Stunden bedacht. Aber hat

er auch für unsere Zeit noch recht, wo dem Deutschen an ullou

höheren Schulen mehr Zeit eingeriUmit ist? Die Fachgenossen sind

verschiedener Meinung. Dass der Schüler auch ohne eigentliche

Litteraturgeschiehte sieh ein beschränktes littomturicundliches Wissen
aneignen kann, habe ich, wie dariijethan wurde, mir selbst erfahren.

In den ,Bestimmungen für das Miidchenschulwesea vom 31. Mai 1894'

wird ,eiu Leitfaden für den litteraturkundlichon Unterricht aus-

geschlossen* und verfügt, dass dieser Unterricht sich an das halten

soll, was durch die Lektüre während der ganzen Schulzeit erworben

worden ist. — Für höhere Töchterschulen billige ich diese Bestim-

mungen ohne weiteres, allerdings nur, weil ich diu ketzerische Meinung
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habe, das8 die Entwicklung des Körpers unserer zukünftigen deutschea

Frauen und Mütter für Deutschland wichtiger ist, als die des Geistes^

und mir bei einer Fruu die Beloscnheit in Bibel, Oesang^- und Koch-

buch die liebste ist. Ausdrücklich nehme ich die Lehrerinnen-

Seminare aus; denn die Lehrcriimen sind mir Amazonen des Geistes,

hierzu eignen sich nur Weiber mit minnlichem Oeiate und mSnnlicher

Willenskraft, und dadurch, dass ein Müdchen sieh für den Lehrberuf

entscheidet, ver/ithtot 's eif^cntlich auf den natürlichen Beruf des

"Weibes, Frau und Mutror /u ^vr-rdon. — Schon 1S66 sagte der

Seminardirektor T heilemann in bomer ,Begründung und Erläuterung

des Lebrplaues für den deutschen Sprachunterricht auf Seminarien*:

,Litteraturge8chichte ohne Kenntnis der Dtteratur ist ein ebenso un-

fruchtbares, als in pädagogischer Beziehung bedenkliches Lehrfach',

und auch hinsichtlich der anderen höheren Silnileii i.'^t wohl jetzt die

bei weitem herrs< Hönde Meinung, dass die Lektüri' der Litteratur die

Hauptsache, die Litteraturgeschichte ein auf dieser fusscudes 2kebeu-

faeh ist (Vergl. Lyons treffliche Bücher 4^ie Lektüre als Grundlage

emes einheitlichen und naturgem&ssen Unterrichts in der deutschen

Sprache, sowie als Mittelpunkt nationaler Dichtung* und den ,Abriss

der deutschen Litferafur^eschichto'). nersoU'«' bezeicluK^t auch in der

,Zeit8chrift für den dellt^chen Unterricht' 9. Jahru^, 1 1. lieft, S. 782,

die eigene Durcharbeitung der wichtigsten Litteraturwerke von Seiten

des Schülers als Hauptsache, ,nicht das Einprägen fertiger Berichte

und Urteile nach einem Handbuche*. Ja, ich halte diese Behauptung
selbst für die Universität aufrecht. Die Litteraturgeschichte auf der

Universität muss vor allen Dingen, um den streng wissenschaftlichen

Fordorunf^en zu genügen, zwei Eigenschaften haben: Sie muss voU-
siändig und kritisch sein. Diese Eigeusehafteu »lud aber einem

Studium nicht zuzuerkennen, bei dem sich der Student lediglich auf

die Kritik des Professors verlässt und die Vollständigkeit nur im
Nachschreiben und Einprägen der vorgetragenen Namen, Daten,

Ansichten, Beweise, Beziehungen u. dergl., best<'ht; sonflern der Student

muss zur kritischen Nachprüfung angeregt werden. Es ist unbedingt

erforderlich, dass er diejenigen Werke, die er einst als Lehrer genauer

zu behandeln hat, wie da» ältere Hildebrandslied, das Nibelungeulied,

Hartmanns Iwein oder armer Heinrich, Parzival, Waltheis Gedi« lite,

das NarrenschifF, einige Dramen und Schwanke von Hans Sachs, das

Büchlein von der deutschen Poeterei, den Messias, d(>n 01)eron und

die Abderiden, den Cid, sell)^^verständlich fast alle Werke Lessings,

Goethes und Schillers vollständig liest; doch auch %'on den anderen

weniger wichtigen ist eine flüchtige Kenntnisnahme durch die Lektüre

einiger ch:ir:ikr( rivtlschen Stellen notA'endig. Hierzu bieten die I>ese-

bücher, so das altiiochdeutsche von Braune (liesonders für Otfried),

das von Wackenia^Md fdoeh ist das aus dem lleliand gebotene zu

wenig) wüikommene Kilfsiuittel. DerKat, den uns angehenden Phiiologeu

1875 der klassische Philolog Bitsehl gab, gilt auch mutatis mutand»
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ffir angehende Germanisten: ^Lassen Sie sich im Lesesaal nach und
naeh alle in der litteraturgeechichte erwähnten Werke geben! und
Wenn Sie in jt'dem auch nur ein puar Seiten Ie8en; das ist immer
besser, als wenn Sie lilnss davon gehört haben'.

Ilinsiehtlii'h .sänitiicher höhereu Schulen (Mittelschulen im öster-

reichischen Sinne)) ist nun zweifelsohne A. Brunner beizupilichten,

der in seiner vortreflnichen Schrift ,Litteraturkunde und Litteratur-

geschichte^ in der Schule S. 2 sagt: ,Wenn di(> Litteraturgeschichte

auf genauer Kenntnis der einzelnen Litteraturwerke beruhen mnss, so

icann sie im ei^^entlieheu Sinne des Wortes nicht (ieirenstand des

JugeuUunterrichtes sein; denn genaue Kenntnis der einzelnen Litteratur-

werke kann h&m Jugendunterricht mcht vorausgesetzt werden. Das
Ifaup^schttft der Schule besteht vielmehr darin, den Schöler mit
der Litteratur selbst vertraut zu nutchen. Ist freilich einmal eine

Kenntnis der wichtifrs(en Litteraturwerke, eine Litteraturkunde, ge-

wonnen, dann lallt dem Lehrer die weitere Aufgabe zu, die Litteratur-

werke, die der Schüler kennen gelernt, zu einander, sowie zu den

Zeitverhiltnissen und den Lebensumständen der Dichter in Beräehung

zu setzen und zu eriäutem, wie die spateren Litterattirer/.eugnisse von
den gleichzeitigen und fVüiieren bedingt sind/ — Vollständig und
philolouisch-kririsch soll, kann, jn darf die Litteraturgeschichte an

keiner höheren Schule sein. Verliert sie dann nicht aber vollkommen
ihren wissenschaftlichen Charakter, und ist sie dann nicht lieber voll-

atftndig auszuschliessen, d. h. auf die Litteraturkunde, wie sie früher

^gelegentlich bei der Lektüre <>rworben wurde, zu beschränken?

Theileniann war dieser Ansieht; er erklärte „Litteraturgeschichte

im eip-enflieheii Sinne für eine für Seminarien unlösbare Aufgabe,

weil ein zu wirklicher Einsicht tühreinU's Studium dersellien einen

bereits wissenschaftlich gereiften Manu voraussetzt.** — Allein die

meisten höheren Schulbehörden scheinen anderer Meinung zu sein

und schreiben für die 2 oberen Klassen zusammenhangende Litteratur-

geschichte ausdrücklich vor. Wie diese betrielien werden soll, sa^t

am treflendsten die haverische Schulordnung: ,Es «nll dabei der

litterarische Kntwickhuigsgang in kurzen, aber scharfen l nirissen und
mit charakteristischen Belegen aus den beiden klassischen Epochen
zur lebendigen Anschauung gebracht und eine eingehendere Be-
handlung nur den bedeutendsten und einflussreichsten Schriftstellern

der neueren kla^slsch(>n Epoche «rewidniet werden.* — Auch die in

den Instruktionen für den Unterricht an den Gymnasien in ( »>terreich

enthaltenen Äusserungen sind sehr beherzigenswert: ,Litteraturge-

schichte ist als Lehrstoff des Gymnasiums insofern grund^tzlieh ab-

zidehnen, als sie ästhetisierend vorgetragen wird, d. h. dem Schüler

isthetlsche Urteile beibringt, die er nicht aus eigener Lektüre
schöpfen gelernt hat: soweit sie aber rein historisch hleibr. d. h.

litterarische Werke, Persönlichkeiten. Hicimmgen in ihren historischen

Zusammenhängen nach Ort und Zeit beschreibt, ist sie ebenso zu-
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Iftsaig wie die Staatengeschichte und ergiDSt diese. Doch ist die

engste BcgrenzuDg des Stoffes notwendig, insbesondere für jciio

Perioden, deren Erzeugnisse nicht Gegenstand der Schullektüre sind/

— Ferner ist wiederum Brunner boizupfliohten, wenn er sagt S. 19:

,fc>oll der Seliüler eijien richtigen Begriff von dem Wesen der Litteratur

erhalten, soll er lernen, dass sie ein durch viele Faktoren der Kultur

bedingtes Produkt ist^ Litteraturgeaehiohte also einen Teil der Kultur-

geschichte bildet, so wird man auf eine, wenn auch nur elementare,

eigentlich geschichtlic h'^ Behandlnn«]^ nicht verzichten können. Es ist

auch nicht zu fürclitou, dass dadurch eine Uberbürdung der Schüler

eintritt; es wird vielmehr die Konzentration gefördert. — Die Werke,
die der Sehfiler kennen gelernt und studiert hat, bilden die Haupt-
glioder der Entwicklungskette; diese durch Bindeglieder zu schliessen,

wird dem litteraturfroschichtlichen Unterricht zufalleo. — S. 22:

,Mit Kamen von i^chriftstellern, die der Schüler durch die Lektüre

nicht kennen gelernt hat, sowie mit Zahlen kann der Lehrer nicht

sparsam genug sein.^ — S. 27 : ,Besondere Kenntnisse und besonderen

Takt setzt der Versuch voraus, die allerneueste Litteratur in der

Schule zu erwähnen.^ — Trefflich äussert sich auch G. Klee in

seinen recht hruuchhuren ,Grundzügon der Litterutiir;i;eschichte\ S. 1:

,IIaui)taufguben derLittoraturgoschichte" sind: 1. die wichtigeren Einzel-

werke der Litteratur, vorzüglich der Dichtkunst, nach Entstehung und
Wirkung, nach Inhalt und Form zu kennzeichnen, 2. die geschieht-

liehen Zusammenhänge, in denen diese l^nzelerscheinungen des Geistes-

lebens zu einander stehen, aufzuweisen, 3. die äusseren Lebensumstande
der Schriftsteller, insuferfi sie für ihre Werke von Bedeutung sind,

durxulogen.* — Hinsicht 1 < h des letzten Punktes behauptet Le h ni an n

in seiner Schrift: ,J)er deutsche Unterricht' S. 274: ,das8 wir uns in

der Schule nicht mit den Werken des Dichters um seiner Person
willen, sondern mit seiner Person um seiner Werke willen zu be-

schäftigen haben.^ Da die Schule mit der Zeit so geizen muss, hat

sie mehr die I>irhhm?en, als die Dichter zu behandeln und alles

lebensp^eschichtliche Beiwerk mög'lichst zu heschränken. Auch sind

zwar für die Universität die i<>utwicklung.'«peiioden, iür die Schule

jedoch die Blütezeiten die wichtigeren.

So bereitwillig ich zugebe, dass auf der Schule die Littoratur-

geschichte nur ein Nebenfach der Lektüre ist, so entschieden be-

haupte ich, dass «gerade durch dieses Nelieiifaeh jene erst ihren vollen

Wert erlaubt; denn sie fasst das durch die Lektüre enipt'augene

iitteraturkundhche Wissen erst zu einer geschlossenen Einheit zu-

sammen. Ausserdem erfährt aber durch sie die Kulturgeschichte
eine ganz wesentliche Vertiefung; lässt sich ja durch nichts die

Kultur einer früheren Zeit anschaulicher zeigen, als durch eine an die

Lektüre ihrer bedeutendsten Dirhtunj^en anschliessende litteraturge-

schichtliche Betrachtung. Wenn hierbei dem Schüler genaue Nach-

bildungen mittelalterUcher Handschriften vom Codex argenteus des

• • . •
*
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"Wulfthi an, wie sie z. B. dio Litteraturgeschichte von König bietet,

gezeigt werden, so wird dabei Doppeltes erreicht: Einerseits wird die

Attfiifihme des litteraturgeschichtlicheii Stoffes durch ein AnschauiingB-

mittel erleichtert und dem Gedächtnis eine Hilfe gegeben, andererseits

wird (Ins ku]tur2-''-fliichtriche Wisson vermehrt. — Dnrrh rlio K«?niifni!<

di r Entwicklung der deutschen Litterutur bekommt aber auch das

^'ationalgefühl ähnlich wie durch die deutsche politische Ge-
schichte neue Nahrung, eine Hauptaufgabe jener wind also gefördert,

und daher erachte ich emen Überblick über den Werdegang der
deutschen Litteratur fKr einen notwendigen Bestandteil höherer
deutscher C) i istesbildung, und diese haben alle unsere höheren Schulen
zu vermitteln.

Hierbei habe ich bereits eine andere Frage gestreift: Dio der

Konientration. Zugleich leichter und fruchtiiarer wird der Utteratur-

geschichtliche Unterricht durch möglichst innigen Anschluss an die

politische, die Kultur- und die Kirchengeschiehte: alle drei

bereiten einerseits ihn vor, anderseits erhalten sie flnrcli ihn weitere

geistige Vertiefung. Aber auch mit der nicht deutschen Litteratur-
kunde, mit der griechisehon, römischon, französischen und englischen,

hat er möglichst enge F&hlung zu nehmen, da ja doch die Entwicklung
der deutschen Litteratur durch die altklassische, sowie die franzÖBische

und englische beeinfiusst worden ist. So lassen sich z. B. folgende

Verbindungen herstellen: Homers llias. Verfrils Aneide, von Veldekes

Eneide unter Erwähnung der französisdieii (Quelle, Herbarts von Fritzlar

und Konrads von Würzburg trojanischer Krieg, Schillers teilweise

metrische Übersetzung der Aneide; femer Plautus Trinuinmus, Höheres
TAvare, Lemngs Schatz; sowie die verschiedenen Bearbeitungen der

Iphigeniensnf^'e. Beachtenswert, aber in ihren Fordrnm^en teilweise

zu weit gellend ist die Dissertation von Friedrich Schilling, .der

litteraturgesehiehtHche Unterricht im sächsiücheu Seminar*. Ich hebe
die wichtigsten Stellen heraus. Er fordert S. 40: ,dass die Utfceratui^

geschiehte in möglichstem Anschluss an die allgemeine Geschichte

gegeb«! und insbesondere den Quellen der Poesie im Charakter des
Volkes, in der Religion, Philosophie, in fremdem Kintlns.se etc. so

viel als möfrlich nuchgegan^i:en wird': — — S. 41: dass die Littoratur-

geschichte — unter Gnippierung um Hauptwerke und Hauptpersöu-

hohkeiten — in möglichstem Anschluss an die Lektüre klassischer

Denkmäler erteilt wird. Es findet somit keine gleichmässige Be*
leuchtung des ganzen Gebietes statt, sondern Konzentration der Auf-

merksamkeit auf ein/eine Punktr». Zeiten des Verfall^ vcrden unter

Henorhebung des vereinzelt Bedeut'*amen mit kurzer Uhuraktoristik

des übrigen übergtuigen. — Aus is'ibelungen und Gudrun wird

der i^egrifif des Vollnepos nach Stoff und Form, aus Walther von
der Vogelweide der Begriff der mittelhochdeutschen Lyrik, aus dem
armen Heinrich etc. der des mittelhochdeutschen Kunstepos, aus

Freidank — — der Begriff des Lehrgedichts entwickelte — —
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3. 45: ,Zu einer wahren Geistesbildung gehQrt wie eto Einblick

in die Eutwickelung des soziaipsychischen Lebens der Kationen, der

allein dm Verständnis für die Gegenwart oiitwitkeln kann, ein Kiriblick

in die Ueiste8geschichte der Menschheit imd di«' Kntwick!un-^-< M-hidite

der vervcbiedenen Weltanscbauungen. 2Sun ist aber voriuulig die

Litfcentturgeacfaicbte das einzige Fbch, das bei rationellem Betriebe

einen solehen Einblick in die Entwickelung des Geisteslebens der

eigenen und der fremden Nationen und zugleich die für die Entfaltung^,

VortH'funs: und A^Tfcinorung des Gemütslebens uiibcdin^jt notweiuiipo

ästiR-ti^chc Bildung /u vt-rrnitteln vermag'. — —- 47: ,ly Die

Litteraturgeschichie hat sich auf der Basis einer Darstellung der

Entwickelung des soziaipsychischen Lebens aufzubauen. 2) Die

Litteraturgesehichte hat zu zeigen., wie sich das Individiiini auf Grund

des Einflusses dieser soziaipsychischen Faktoren entwickelt, sie in

sich aufsauprt und zu einer sidii"kfi\ en Einheit verschmilzt. 3 t Die

Litteraturgeschichtt! hat darzustciicn, wie das Individuum unter dem

Einflüsse dieser Faktoren nach Mu8t»gabe seiner Souderpersönlichkeil

schöpferisch thätig ist und wie diese durch das Medium des Individuums

hierdurch in der Dichtung sich widerspiegeln.* S. 49: ,ühne

Kenntnis der sozialen Entwickelung überhaupt, ohne Verständnis

der Geistesgeschirhtp des (?) cigonon und z. T. auch der fremden

Nationen, ohne Kenntnis der „Entwitkoluiigs^eschichte der ver-

schiedenen Weltanschauungen, sowie des menschlichen Gefühlsleben

mit der bunten Karte seiner istiietiscfacn Werte und jener Untep>

abteilung davon, die für das praktische Leben v«m höchster Bedeutung

ist, des sittlichen Levens" (Zukunft Vfini 7. Soptend»er 95, S. 460)

ist Litteniturircschielite weder zu lehren norh /u verstehen." — —
S. 50: ,Uiü Schule hat nur die litterarischen l'n>diikte in den Kreis ihrer

Betrachtung zu ziehen, die den oben aufgestellten Grundsätzen der

Auswahl am vorzüglichsten entsprechen. Die Aufgabe des

Lehrers in Litteratutgeschiehto (ist) — — einmal die Stoffe und

Probleme in ihrem Znsamm( iih;inir»» mit den sn/i;ilpsychischen Fukton*n^

deren Teile sie ja sind, und uiiiereiiiander zu erfassen und unter inöir-

lichster Anwendung des kausalen Nexus in ihi*er fortschreitenden

Entwickelung darzustellen, zum anderen aber, die Beeinflussung der

Littoraturwerke untereinander— eine der wichtigsten und lehrreichsten

Erscheinungen in der Welt der Littcraturorzeugnisse — sowie die

von anssion herantretenden Einflüsse: Renaissancen, Rezeptionen u. s. w.

mit scharfem Auge zu verfolixen. in ihren Wirkiiniren sorgfiiltig zu

studiereu und als treibende Kräfte der Entwickelung dem Gauäten

mit Vorsicht einzufügen. Namentlich dieser letzte I^inkt: Die Ein*

flüsse fremden Geisteslebens auf die Entwickelung unserer nationalen

Litteratiir ~ kann nicht ernsthch genug sorgfältigster Beobachtung

empfohlen werden.' — — S. 53 : ,Wio inreressunt mu-^s «sich ir*^

stalten, betrachten zu können, wie ein und dersellte Stuf!", ein uiid

dasselbe Problem von verschiedenen Personen verschieden gesehen,
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venchieden verarbeitet und somit auch verschieden darp^estcUt wird»

welche Stoffe diesen, welche Probleme jenen besonders interessieren»

wie sie sich go^jeiiseitig in mannigfacbsfer Weise beeinflussen und
befruchten nnd in odlom Wettstreite miteinander wachsen, jeder nach
Massgabc .meiner bosondern Individiialltäf ? AVio interessant auch wird
es dem Schüler sein, an den Deiikniuien der Poesie zu verfolgen,

wie innerhalb einer ganzen Periode gewisse Gruppen von Yorstellungea

und Gefühlen allmählich sieb entwickeln, vertiefen, gegenseitig um*
bilden und endlicb wieder vergehen, wie die Probleme sich ündern
und die Inferp>sonzentrpn sich verschiolxMi!' — — S. 54: ,Selb8tzv k
aber ist mir die i)iirchführuri;,' der im ersten Piinkto enthaltcncu

Forderung insofern, als der Schüler auf (irund solcher lieobachtungen

lernen, das Wesen der nationalen Geistesentwickelung in seiner

Totalitat als Einheit 2u erfassen und dadurch liefahigt werden soll,

dip Gegenwind nicht nur viitlig verstehen, sondern auch nach Mossgab»
seiner Allgemeinbildung g<'istig beherrschen zu lernen'.

Wer djis (ilück gohabt hat, bei Rudolf Hildebraiid zu li<.r(Mi,

wird bemerkt haben, dass dieser grosse Germauist und LehriM* die

meisten Forderungen Schillings dem Wesen nach schon erfüllte.

War er doch bemüht, die in einer Dichtung enthaltenen Gedanken
bis zu ihren letzten Quellen zurück/.ufiihren, alle Beziehungen, und
nicht zum mindesten dio sozialen, auf/nhfl'f m uml die Denk- und
Empfindungsweiso der Zeit, die das zu bcsprcclu nde Gedicht reifte,

lebendig zu veranschaulichen, sodass er oft weit in das Gebiet der

Kultur und Philosophie hineinkam und sich mit den Worten: ,Wo
gerate ich Iihi?' ^cNv altsara auf das der Litteraturgescbichte zurückrief.

Auch ist Sdiiilings Behauptung S. 52: ,Eino Litteraturgeschichte auf
solcher (inindlage gi(»bt es natürlich bis jetzt nicht' eine Ubertrril)nng.

So tritt in der .Geschichte der deutiichen Litteratur von den sdttvston

Zeiten bis zur Gegenwart' von Vogt und Koch das biographische

Element in den Hintergrund, während das Schaffen der einzelnen

Dichter ini Znsiunmenhange mit den politischen, sozialen, religiösen

und M issciistliiifrliihcri Zcirsrrömnngen klar gelegt wird. Pauls
Mothodenlehre zitiert er aber \viederholt selber. Immerhin bleibt Schilling

das Verdienst, die von Lamp recht über die Behandlung der Ge-
schichte aufgestellten Grundsätze auf die litteraturgeschichte zum
erstenmale entschieden angewandt su haben.

Kaum notig zu erwähnen ist es wohl, duss sich die meisten

Aufsätze und Schül ervorträgo an Lektüre mid Litteraturgcfchi« hte

anzuschliessen haben; einesteils sind sie für den L(direr ein sehr ge-

eignetes Mittel, um zu kontrollieren, ob die Schüler das Gelesene

und Gehörte verstanden haben, andemteOs dienen sie zur Vertiefimg

der Litteraturkunde.

Manche Fachgenossen wfdlen zwar eine an die Lektüre an-

schliessende litteraturgeschichtliche Vertiefung nnd Erweiterung, sind

aber gegen eine systematische Form dersolbcu. ^lir scheint das
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«ioe Frage imtergeorduoter Art zu sein. Hauptsache iüt, dasä der

Schfilw «n greifbares Bild Tom älteren ^debrandfied und dem
Walthariliedef sowie überhaupt über die Entwieklung der deatscheii

Heldensage, femer von dem HeUand und den älteren Tierepen, sowie

der Enhvicklimg der Tioi-sage erhält. Wo und wie ist Nobonsache.

So soll er nach Brunner in Tierepos und Tiersage erst f;olof;onrlich dor

Besprechung von Goethes Kciueke Fuchs eingeweiht werden. Dem
-entsprechend würde die Behandlung des HUdebrandliedes, des Waltbari-

liedes und der Entwicklung der deutschen Heldensage in die Einleitung

zum Nibelungenlied und die des Heliand in die za IQopstocks Messias

fallen. Es würde also nicht die Entstehungszeit, sondern dio Ver-

wandtschaft des Inhahes für die Gruppierung der Dichtungen mass-

gebend sein. Durch eine solche Behandlungsweise wird aber dem
Schüler der geschichtliche Überblick erschwert nnd der kultur-

geschichtliche Wert der Litteraturgeschichte beeinträchtigt. Ohne su

leugnen, dass auch dieser Weg nach Rom führt, besonders, wenn er

in eine kurze systematische Zusammenfassung der einzelnen Perioden

müjidet, bin ich doch für eine sys>tematische Vürfühninj; des ge-

schichtlichen Entwickluuyjbgunges unserer deutscheu Litteratur vuu

Taoitus bis auf unsere Zeit, wobei allerdings von der jeweiligen Be-

sprechung eines der TLiuptworke ein Kückbück auf die inhaltlich

verwandten Werke früherer Perioden sich notwendig macht, so von

der Lektüre des Messias auf Heliand und Otfrieds Krist. Wie dies

zu geschehou hat, werde ich weiter unten zeigen, mich jedoch nur

Auf die Seminare beschränken.

(Fortsetzung folgt)
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B. Mitteilungen.

1.

Die Volksschule in Frankreich.

Schulpflicht. Ein Schulzwang hemcht in Frankreich nicht, nar
Hildun^sptticlit. tl. h. jeder Vutfr ist gesetzlich verpflichtet, seinen Kindern

das unerläassliche Mass von Bildung zu geben nHf^r t-pb^^n zu hissen. Bis

spätestens vierzehn Tage vor Beginn des Schuijuiircs hat der Vater oder

deasen Stellvertreter Beine Bntachliessung dem Gemeindeemt raitiuteilent

geschielit dies nicht, ao wird daa Kind einer OffentIi«siien Sdinle mgewieeen.

Die Erziehung der in den Familien unterrichteten Kinder wird vom Staate

ftbor^'acht und zwnr von Ablauf flos zweiten Schuljahres an durch ein«' j^'^r-

licho Piiitung, die im letzten .Moiuit «Iph Hhlanfcnden oder im ersten des

neuheginui'nden Schuljahres abgehalten wkd. Da» Examen iät schriftlich;.

1)d ungenügendem Aus&Ii tritt ein mOndUches hinzu. Die PrQlüng erstredkt

«leh wf Rechtaehieibinig, epftfew auch auf die vier Grundreduningaartent dae

Dezimalsystem und das Wichtigste aus der Geographie und Geschichte des

Vaterlandes. Bei ungenügendem Ausfall df<s Examens kann, dafom gennj^ondo

Entschuldigungsgründe nicht beigebracht werden, den Ritern aufgegeben

werden, die Kinder einer andern Schule zuzufutiren. Der BildungspHicht

ist man enthohen, wenn man die verlangten Kenntnleee dnreh ein Bzamen
nach^wiesen liat Die Mddung zu diesem Examen kann bereits nach voU-

endetem 1 1. Lebensjahre stattfinden. Die PrtlfUnge, die bestanden haben, et^

haiton ein Zeugnis (certificat d'etudcs prlmaires); die anderen Kinder sind,

bis zu Vollendung des dreizehnten Lebensjahres bildungspflichtig.

Arten und Charakter der Schulen. Der Unterricht wird in Öffent-

lichen oder in Privatschulen erteilt Letztere kftnnen von jedem Franxosen

eirichtetwerd m dar den Befttliignngsnachweis (brevet de capacitrf d'enseigne*

ment) erworboii hat, unbescholten und 21 Jahre alt Ist. Ebenso können Ge-

sellschaften Schulen errichten; zur Zeit erteilen IS geistliche Orden Volks-

Bchuliuiterricht. Durch das Gesetz vom 3U. Okt. 18Hb wurde den geiBtliciien

Orden die LefarthitiglLeit in den OlfentUchen VoUcsschulen untersagt; seit

1891 sind in allen Öffentlichen Knahenschulen weltlicho Lehrer tUUlg. Im
Schuljahr 1895/96 waren von den öffentlichen Schulen 61907 weltlicll, 6649^

geistlich (MüdchenschnlfT^; vmi den Privatschulen waren 2940 weltUche,

12996 gehörten geistlichen Urdon oder Brüderschaften.

Jede Gemeinde ist verpflichtet, eine Knabenschule zu unterhalten (Ges.

vom 28. Hirs 1888), wenn sie fiber 600 Einwohner zfthlt auch eiue Mftdchen-.

schule (GMota vom 10. April 1867). Die einüsehen VoUcsschulen (dcolee

primaireH ele'mentaires) zerfallen in Knaben- (^coles speciales aux gar<;ons),

Midchen^ (äcoles speciales aux flUes) und geniischte Schulen (^les mixtes)..
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Von den 67 ÜÖ6 Öffentlichen Volksdchuleii waren isy.j lU 7 7u gemischte Schulen.

Die öffentlichen Volkaschulen sind Laienschulen, d. h. es wird kein Keligions-

imtenicht erteilt; die Sorge hlerfbr bleibt derFunUie aberlassen« der Donners-

tag iit dazu schulfrei. Der gesamte VoUuechuliinterricbt ist imentgeltUch.

•(Gesetz v. in. Juni I'^^l.)

öffentlicher Triterricht wird erteilt in:

den Kleinkinderschulen (ecnles matenielles).

den KleinkindeildaMen (classes enüMitines).

den einfachen Volkascbulen. (^oles primalres dldmentidrea),

den ^hobenen Volksschulen (ecoles pritnaireH supeileures).

den Handwerkorschulcn (ecoles manuelles^ d'ajiprentissagre).

den Gewerbe- und Handeisachulen (ecoles pratit^ues de commerce
ou d'iudustrie) und

den tecbnlsehen Anstalten (Ecoles publiques d'enaeignement technique).

Die Kleinkinderschulen. Sie nehmen Kinder beiderlei Geacblechts

nach vollendetem sweiten Lebensjahr auf und erziehen sie bis zum sechsten

Jahre, jedoch mir. wenn das Kind einen AufnahTiip^r-licin i1)illet d'admissiont

vom ( lemcindcviirstande. sowie ein ärztliches Zeugni:^ lihfr stMnen Gesund-

heitszustund un»i »tie orfolgte Impfung beibringt. Der rnlerriolit wird von

Lehrerinnen erteilt. Geöllhet sind die Schulen von frflh bis abends, alte

Tage mit Ausnahme der Sonn- und hohen Festtage. Die grossen Ferien

dauern im allgemeinen einen Monat, doch kann bei örtlichem Bedllrfnis die

Srhnlo ununterbrochen geöffnet bleiben. Der rnterricht erstreckt s'ch auf

bpiele. Handarbeiten, die ersten sittlichen Begriffe, die alltap:Iichen Kennt-

nisse, tiprechQbungen, die Antünge im Zeichnen, Lesen, Schreiben und iiechiieiu

189(> gab es 2589 öffentliche Schulen mit 5857Lehrerinnen und 450422 Kindern,

-dasu 8057 Privatschnlen mit 8948 Lehrerinnen und 269698 Kindern.

Die Kleinkindcrklassen. Sie sind entweder verbunden mit einer

Kleinkinderschule, oder mit einer einfachen Vnlksrtclnile. Aufgenommen werden

Kinder beiderlei (Tej<ch!erht8 von vier bis wichen Jaliren. D^r rnterricht

"wird von Lehrerinnen erteilt wie in den Elenientarklassen der Volksschulen.

Die einlache Volksschule. Wenn in dem Orte eine Kieinkindcr-

schule besteht, erfolgt die Aufhalmie mit dem sechsten Jahre, sind flffent*

liehe Kleinlcinderklassen da. erst mit dem siebenten Lebensjalir. Wo beid^
nicht vorhanden ist, werden die Kinder mit fünf Jahren aufgenommen. Die

Lehrer und Lehrerinnen können die Befugnis erhalten, eine bestimmte Zahl

von Pensionären aufzunehmen. Die Schüler bilden vier Abteilungen : die Vor«

klasae (section enfantine): ein oder zwei Jahre, je nachdem die Kinder mit

fünf oder sechs Jahren eintreten; die Elementarklasse (cours «Slementair«):

awei Jahre, sieben bis neun Jahre; die Mittdklasse (cours moyen) : swei Jahre,

neun 1^ elf Jahre; die Oberklasse (cours superieur): von elf bis dreizehn

Jahren. Je nach der Schülerzahl werden die Klassen in verschiedene .Ab-

teilungen gespalten. i SDti hatten die So 460 Schulen insgesamt \U Ixias.sea.

Die Mehrzahl der Klassen (9L<*/o) hatte öO Schüler luid weniger, 6"/, hatten

bis xu 60 Schaler, 2«/o bis zu 70 und 1 Ober 70 BchDler. Der Unterrieht

«rstreekt sich auf: Slttralehre» Bttrgerkunde» Liesen und Schreiben; die
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ilutterspraclio , Rechnen, Dozimalsyr^tem. Gesrhirhtf^ und (loofrraphie vor-

nehmlich von Frankreich, Sacliunterricht, die Aaiun^j^e in den rsaturwissen-

jchaftsn, in Zeichnen, Singen and üaadfertigkeit (bei Midehen weibUelie

Arbeiten (traveux d'eifi^iiiUe). dasu Tarnen. Groeeer Wert wird auf dem
Lande auf die rntprwpi.^img^ im Acker- und Gartenbau gelofjrt. iituJ don

Lehrern werden ftlr besondere Erfoljrp in diospm Untprnchte Präniioii und
Aimzeirhnunppn g-ewährt, wozu auch die Verlängerung der grossen Ferien

auf 2 Monate zu rechnen ist.

Das Ah«^an«*'«zpu ^Miii* (cortifirat d'etudpa primain^s t'lcmeiituiro.i».

Die Prül'ung i^t üÜ'entUch. und zwar beäteht sie auä einer achriltlichen und

mnndlieben PrDAing. Die echriftlidie Itesteht in einem Diktat, 2 Becben-

anfgaben, «nem Icleinen Aufeats über SittMiIebre oder BOrgerkunde, bez.

Goschichto oder Geographie Frankreichs, oder einen natur\vi«aen8chaftlichon

Oegendtaiiii mit besonderer Rücksicht auf dio I.nndwirtschaft oder die Go-
öiindhoit-slphro. Die Mädchen haben noch eine Handarbeit zu liefern. Die

mündliche l'rülUng erstreckt sich auf Erklärung eines LescstUcka; Dekla-

mation einee vom l*rafling gelernten StAckee; Fragen aiu der Geacbichte

und Geographie Frankreichs. Auf Verlangen dee PrUflingB kann eich das

Examen auch auf Zeichnen und Ackerbau erstrecken. 1*^91 meldeton sich

•2:?640O Kind'M-. von dniion ISTHSH das Zpiijrniw orhiolten. l^ieaes Zeugnis

hat gewissen Wert, weil es Vorbedingung zum Eintritt in andere ISchulea ist.

Die gehobene Volksschule. Der einfachen Volksschule kann ein

wpitprpr .':thr<>i*kur8us angof'Q^,'-t wprdon fcours complementaire) : dio-^or st«ht

mit der Volksschule unter einer Leitung. Die höhere Volksschule steht

unter besonderer Leitung und umfasst mindestens 2 Jahrgänge, doch ist sie

erat VoUanstalt (de plein exerdee), wenn sie 8 oder mehr Jahiigftnge

hat Voraussetsung sur Auftiahme ist das obengen. certiftcat d'etttdes

primaires und der Besuch der Oberklasse einer Volksschule, bez. Ablegung
pinpr bo^ondprpn Aufnahmeprüfung. In den hpsurhtprcn Schulen wprdon

gewühnlicii vom zweiten Jahre an mehrere Abteilungen gebildet; neben der

allgemeinen Abteilung andere f&r Industrie, Handel uud Ackerbau. Unter-

richti^genstiknde sind: SittenlehrOt Bfirgerkonde, FFansOsisch, vaterlftndisehe

Geschichte, Geechlehte der Neuzeit, Geographie von Frankreich, aUgemeine
Hand»'l.sgengraphip. npupre Sprarhpn, btlrrforlichet* Rocht und Wirtschaftslehre,

Hpchnen (be.sonders kaufmännisches), Ant'iinge der Algebra und (iooniRtrie.

Buchführung, Physik und Naturwissenschaften mit besonderer Kücksicht auf

Industrie, Handel und Ackerbau, geometrisches Freihaudzeiclmen und Model«

Heien; Turnen, Hols- und BIsenafbeitea, hei Mftdchen Handarbelten, bes.

-das Zuschneiden. Nach bestandener Schulprüfung erhuU«>n die SchQlerdaa
certificat d'etudrs jT-imaire;* snporipurpf«. Die Schulen sind mit Internat ver-

bunden. Die Zahl iler Schüler beÜef sich isy»> aut 5n,i:>8. wovon JSlso in

öffentlichen, S3ö3 in Privatschulcn unterrichtet wurden. Freistellen, bez.

Stipendien erhielten 654 Knaben und 386 Midehen. Behülem, die sich ausr

»khnen, werden Stipendien som Aafenthalt im Ausland verliehen, yro eie

die Industrietlen und Handelsbesiehungen kennen lernen und die Sprachen
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erU'i iicn sollen. 1892 wuriieu vom Staat und Gemeinden 19, von den Familien

75 junge Leute im AnaUuid gMchiekt
Dm geweibUcbe und Handelsschulwesoi bedarf tin»r besonderen Dir>

8tf>llung; es untersteht auch dem Handelsministeiinm; ebenso nbomt dae
Fortbikhmg-swospn eine besondere Stolluiig' Pin.

Die Lehrer. Im Jahre 1890 unterrichteten an den Volksschulen lauä-

BchliessUch Kleinkindenchulen) 151568 Lehrer und Lehrinnen, davon 105587

an ttlTentlidien, 46970 an Privatschulen. In den Öffentlichen Scholen lehrten

96056 weltliche Lehrer und Lehrerinnen, daneben 9581 geisÜidie, ,in den
Privat^^cluileii r.s79 Laien. :^*K><)s Ordensbrüder und -schweetem. DieLelirer

an öffentlichen öchulen werden vom Staate besoldet.

Die oberste Schulbehörde. Das gesamte Schulwesen Frankreichs

wnrde von Napoleon I. nnter dem Namen Universitä de France zusammen-

gefasst (Ges. v. 10. Hai 1806). An der Spitxe steht jetst der Untenichts-

minlster als Grossmeiater der Univeraite, jedem Zweig des Unterrichtswesena

steht Pin .directeur' vor (directeur de l'enseignement priiniiinyi. dem eine

Zahl üeneralinspektoreii uiitorstollt sind. Der Verwaltung st<'ht tnno b«-

ratende Körperschaft (conseii superieur) zur Seite; sie besteht aus 57 .Vlit-

gUedern, von denen 18 vom Prftsidentw der Republik ernannt, 44 von Schul-

männern auf ider Jahre aus den verschiedenen Zweigen des Unterrichts ge>

Wfthlt werden. Diese Körperschaft berftt Refornu ii, begutachtet die Neu*

frrnndun«? von Anstalten und Lelirstt'ililcn. beurteilt die LelirbiicIuT, ^'w er-

örtert Verwakungsniassregeln und liat auch richterliche IJefiig-iiis^e in

Disziplinarsachen, kurz der couseil superieur ist ein L'oncilium von Sach-

v«rstftndigcn, das bei der Unbeständigkeit der Uinisterien die stetige muL
ungaetOrte Entwicklung dea Schttlwesena gew&hrleiatet.

D i e Ve rw attun g. Franicreich ist in 16 grosse Behulbesixke (academies)-

geteilt, an deren Spitze ein Relctor steht, der zugleich Vorsitzender des conseii

d'acadeniie ist. Der l^ektor Oherwaclü die Mctliodt' \ind die Befolgung der

Lehrprobe und ernennt di(> l^rlifuiif^skomnvissionen. Er schüigrt die T.f hrfr

xur Anstellung vor, die Anstellung erfolgt jedoch durch den PruK'ict4.;n

(obersten Beamten In Jedem der 86 Departements, also etwa dem afteheischen

Kreishauptmaan entsprechend). Der Prftfekt ist sugteich Vorsttxender im

Df'partementarat, woerdurch den Akademieinspektor (Geh. Schulrnti vertreten

wird. Dieser ist der eigentlieho Verwaltunfr;'b''amte in Schulna* hon .Tedes

Arrondissenien' es giebt deren 362 — hat mindestens einen Schulinspektor

(inspecteur pnmuirej. Ausserdem wachen Uber den l uicrncht in den 28tid

Kreisen (ea&tons) befondere Delegierte upd in den Gemeinden die Schal*

koomiasionen unter Vorsts dea Gemeindevorstanda. Diese Kommisaionen

haben, besonden auf dem Lande, ans leicht begieiflichen GrOaden viel>

fftch versagt.

Das Budget Welch ungeheure Anstrengungen Frankreich auf dem Ge-

biete des Volksschulwesens gemacht hat, geht deutlich aus dem Anwachsen

der Aufwendungen hervor. Der Staatehanshalt weist 1880 Ausgaben Ar den

Volksuaterricht fiberhanpt nicht auf, 1864 betrsgen sie 8 Uilllonen, 1871

siemlich 11 Millionen, 1887 waren sie auf 178 UUlionen gestlegen und 19S6'
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beliefen sie «ich für den Volksschulunterricht allein, die Lehrerseminare nicht

{T^rechnot. auf ISIM/, Million. Damit aber sind die Aufwendunpon nicht er-

schöpft. Erwähnt sei nur noch, dasa för den Bau von SclmUiausem 1878

eine Kasse für Beihilfen und Vorschüsse an Gemeinden geschaffen wurdo

jnit 120 Mimonen Kapital, daa 1886 auf 542'/« MilUon erhOht ward«; eine

Summet die noch nicht die HftUte der von den Gemeinden gemachten Ane^
gaben erreichen soll.

Dresden. Dr. K. Meier.

4

IL

Die Vererbung.

jy\p folgenden AuafUhrungen schUesaen sich an die Schrift von Rudolf
Schäfer an:

„Die Vererbung. Ein kapiicl aus einer zuküulligen psycho-physlo-

logischen Einleitung in die Pädagogik.* Berlin 1896. Verlag v. Reuther u.

Reichard. Preis 2 Uk.

In der eelir umfänglichen Einleitung ^^ht der Verfasser von dem Aus-

spruche Benekes aus: „Alles, was ühorhaupt für die P'rziphungswissenschalt

I'roblom worden kann, lässt sich auf dip Hauptfra^irt'n zurllckfl'ihron: 1. Was
haben wir als Zweck der Erziehujig zu betrachten? 2. Was tindet der Erzieher

hei dem Beginnen aeinee Werkes? 8. Durch welche Mittel können wir dieses

Vorgefundene tn seinem Ziele hlnfüliren?*' Beneke iRdll durch diese Frage-

stellung die Psychologie als unentbehrliche HilCiwissenschaft der Pädagogik

hinstellen. Aber schon Beneke sagt, dass sich die I'ädagogik nicht aüniii

auf Psychologie stützen kflnne. sondorn auch manche 8Htzo aus der Ana-

tomie, Physiologie und Faiiiologio zu entlehnen habe. Der Verfasser geht

nun weitw als Beneke und fragt nicht nur: Wae findet der Enieher heim

Beginn seines Werkes vor? sondern er fhigt: Wie ist das, was der Er*

zieher beim Kinde vorfindet, geworden^ Die vorschulpflichtige Zeit ist

wichtif?. und i-ine reiclu' Litteratur. ich erinnere nur an Preyer, üfer, Sully

u. a.. lipgt vor. Der Verfasser will nun noch weiter zurückgehen, und das

Studium des Erziehers soll sich auf die Zeit richten, die das lünd „in seinem

fStalMi und emhiyonalenZustande durchlebt hat, denn in diesem intrauterinen

Leben werden die Grundlagen der ganam spftteren Lebenaentwickelung ge>

legt, hier wird schon entschieden über die Anlagen leiblicher und geintigor

Natur, die die Mitgift für das Leben des Kindes sind, und alles, was da^

Kind in seinem Leben noch dazu erwirbt, ist nur die Weiterbildung des

Keimes und der Anlagen, die es im Mutterschosa erhalten hat" Aua dea

PUagoglach« Stodton. XX. i. 4
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propadeutiachon Wiasenachafton der Pädagogik gereift Rud. Schiifor aL* ein

interessantes, für L'nterriciit und Erziehung wichti^a, ja vielleicht uueut-

behriiche« Kapitel Leb» von der Vererbonir henioe. Er beepridkt 1. Di«

Vereibimg Im engeren Sinne. 2. Die erbliche Verftndenuig. 8. Den AnMl
von Mann und Weib bei der Zeugung. 4. Die Entstehung und Vererbung

individuellpr Eiprenschafton und Krankheiten. B. Dpt^onprescenz und Ah-

Schwächung der erblichen Anlage. Es giebt eine Vererbung. Das wird nicht

bestritten. Das spricht eich in der landläufigen Weisheit aus: Der Apfel fallt

nicht weit vom Stamm. Dae besengen uns tauaendAltlge Beobachtungen aue

dem Pflanzen* und Tierreiche. Die sesshafte Bevölkerung ganzer Ijand-

Schäften rrzeng't einen liesondereii Men.>*chenschlaj7, den wir ulrt Typus be-

zeichnen: wir denken an den oberbayri.schen. an den friesischen, an den italie-

nischen, an denjüdischen Typus. Vererbtwerden auch seelische Eigenschaften.

Da die geistige Organisalionaufder Organisation des Geiüma beruht, so sind

eeellecbe Eigenschaften ebensogut wie kitaperliche der Vererbung Ahig.

Vererbung ist die EigentQmlichkeit aller organiscben Geschöpfe, ihr

eigenes Wesen a\if ihre Naclikommen su Ikbertregen. Die Schwierigkeit,

die sich der Erklärung dieser Thatsnche entfjpgenstellt, liegt hauptsäcidirh

darin, dass dio Zeugungszellen. die an einem so eng begrenzten Gebiete des

Individuums abgeschieden werden, Vererbungsstoffe von ollen Teilen des

Köipere in sich be rgen, von den Haaren, von den Augen, von den Bdnen
u. B. w. Damm stellte schon im Altertum« Demokrit die Hypothese auf,

dass der Same von allen Teilen des Menschen ausgeschieden werde,

Herhrrr Spencer meinte, in den V:lf'in-^!fn Teilen dc-^ Orjr^nismus. den Zellen,

schlummere die Fnhiprkeit. den Stoft in einor bestimmten 1- «»rra umzugestalten.

Kach Darwin nullen alle Zellen des Organismus an die Zeugungss^llen

Keimchen abgeben, wfthrend Hftckel der Lebenskraft in der Zelle eine be-

stbounte Bewegung suschfeibt, die sieh auf die Nachkommen flbertrigt

Einer nennt die Keimchen PlastidQle, N&geli nennt die Vererbungesubstans

Idioplasma. de Vries nennt ranjrene.

R. Schflfer bekennt sich als einen Anhänger der Vererbungshypnthesf

Aug. Weismanns. Auch Weismann nimmt eine Vererbungssubstanz an.

Trftger d^ Vererbungssubstan« sind die Kemstftbchen. In einigen Zellea

sclilummert sunichst die Vererbungssubstaas, und die Nachkommen ^Ueser

Zelle werden spftter zu den Fortpflanzungsorganen, die auf die Naehkommen-
Bchaft n'in dieselben Kenistäbchen wieder abf::ebon. Dem kindlichen Or>j;'ani8-

, nius wohnt nichts anderes inne, als was im elterlichen war. Diese hypo-

thetische Theorie von der Kontinuität des Keimpiasinas stellt Ii. ächäfer mit

allen ihre VeiklausttUerungen, Abftnderungen, RinsdifSnkungen und Folge-

rungen ganz attsfnhrlich in Zitaten dar. Nachdem et nun noch den Zweck
der geschlechtlichen Vermischung bei der Erseugung eines Individuums —
Durchkreuzung der Vorerhunp^stendenzen — berührt hMf, fögt er die »ohr

voreilig aufgestellten, in ihrer Gültigkeit vielfach bestrittenen und ciuauder

an manchen Stellen widersprechenden HackeIschen Gesetze der Vererbung an.

Mit diesen Gesetien greift Hiekel schon in das 2.Kapitel derSctiÜteedien

Schrift hinUber, das von der erblichen Verinderung handelt Bs ist eins
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allgeinelo anerkannte Thatsache; Kein Kind gleicht Vater oder Mutter Totl»

ständig, und Kinder dprsolben Eltern sind f'innnder nit^ gleich. Npbpn der

erhaltenden Kraft der Vererbung ii*t einr - li;itTeiido thätig, die Kraft d(>r

Veränderung; der Heredität stetit die Variait)iUtiit gegenüber. Beide ivräfic

dorchkreiuen dcb, kdne Bncheinnng tritt rein su Tage. Und dieser Um-
stand iet es, der ee eo ungelieuer schwierig macht, die BrecheinBngen der

VeinrbuiifJT und der Veränderung zu erfassen, zumal stets noch zwei elter-

liflie Individuen in Betracht zu ziehen sind. Die Wissenschaft hut fe.st-

p;('.-<t<'llt . da.HH durch den Einflus.s der Phantasie beim Zeugungsakte oder

durch die Teilnahme dos Embryo an den Vorstellungen der Mutter — das

sogenannte »Versehen" — eine Verftnderung der Nachtcommen nicht ver«

vrsacht wird. (Feuer- und Muttermiler, Wahlverwandschaft. Jakobs gefleclcte

Stäbe.) V. Baer sieht in jeder Formveränderung etwas Gesetzmäasiges.

einen innewohnenden Trieb. Der Darwini«?muH erklärt die Variation durch

rui.-<^ere Rinflns^e, welche Veränderungen bewirken, die sich dann vererben.

Und um die Frage: Sind erworbene Eigenschaften vererbbar' dreht sich

der ganze Streit Sie ist nicht einfach mit Ja oder nein m beantworten.

Gehen wir eine Ansahl erworbener Bigensehaften durch! Bigensdiaften

werden erworben durdi Verstümmelung. Wer sich immer die Haare gana
kurz schneiden lässt. wer durch einen Unglücksfall einen .\rm oder ein Bein

verioron hat. der hat eine Eigenschaft erworben. Verstümmelungen werden

durch Hunderte von Generationen hindurch fortgesetzt. Wir denken an das

"Wegschneiden der Vorhaut bei den Juden, an das Verkrüppeln der FUase

bei den Chinesinnen, an dae Durchlochen der Olirl&ppchen Är die Ohrringe.

Werden diese Eigenschaften vererbbar sein* Die Brli^hrung lehrt uns, dass

das nicht der Fall i^t. Ihr Einnu.s^i auf den p:e?(amten Ori^ani.snius i.st eben

zu gerinp. Eif^enschaften ^verden auch erworV)en durch l liun^ und reich-

liche Ernährung. Durch L bung werden die Muskeln der Arme, der Brust

und der Beine geetlkikt. durch Übung die Sinne in der Klarheit, Sicherheit

und Schnelligkeit geschärft, die Zellen des Gehirns durch guten Unterrieht

und fleissiges Studium in ihrer Fassungskraft erhöht, die Nervenbahnen aus-

gf'.-^'-linfren. Offenbar wenlen diene Ei^-enHchaften zur Erzeup^ng: einer

krältigeren Nuchkotnnienf^ehaft Veranlassung^ g-eben, al.in in hcrtrhranktem

Sinne doch vererbbar aein. Und nun zum Gegenteil! Mangel an körper-

licher Übung, Bchlechte BmAhrung, Alkoholismus, ausschwmfbnder Leliena-

wandel, Tuberkulose, Syphilis, Krebs, Nervosität, Geisteskranldieit

schwächen das Individuum und sind die Ursaclte, dass eine geschwächte
NachkommenHchaft er/ettg^t wird. Ja, von den suletzt genannton Krank-
heiten i.'^t die Erblichkeit erwiesen.

Da Kapitel Iii. das von dem Anteil von Mann und Weib bei der Zeugung
handelt, zu Auselnandenetningen kaum Anlass bietet und mit dem kuraen

Satze: Mann und Weib haben gleichen Anteil am Bau des Kindes, abgethan
werden kann, po fWgr ich hier gleich den Bericht über Kapitel IV — die

Entstehung und Vert»ibung individueller Eig-enschall'-n und Krankheiten

an. Schüfer lässt hier noch einmal den Streit um die i'roge toben: Sind

erworbene Eigenschaften ver^bbar?
4*
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Eine ganse Ansaht von Krankheiten vererben eich von den Eltern auf

die Kinder. Erblich sind vor allen die Geisteskrankheiten, mag es nun

Nervosität, die Erscheinung stärkerer Ermndbarkeit und Ablenkbarkeit^

die man als „reizbare Schwäche" bezeichnet, Zerstreutheit, Schlaffheit, Ver-

schrobenheit, Excentrität, Schwärmerei, Hypochondrie, Krämpfe, Epilepsie»

Schwachsinn, Idiotismus oder Ersinn sdn. Es giebt eine erbliehe Belaetang,

und aus ihr erklArt sich manche traurige Erscheinung an den Kindern. Bei

der Vererbung bazillärer Erkrankungen, wie Syphilis, Skrophulose, Tuber-

kulose. Krebs. Aussatz ist nicht an eine Übertragung der Bazillen durch die

Sexualelemente zu denken, man niüsste auch schon von einer Vererbiin«?

sprechen, wenn die von den Bazillen ausgeschiedenen Gifte auf den Keim

ftbergehen und ihn vergiften. Bin wahrer Liehtbliclc ist es» dass auch die

Immunittt g^en manche Kranichelten vererbbar Ist Manclie Seuchen, wir

denken an die mittelalterliche Pest und an den Aussatz, haben fQr uns ihre

verheerende Kraft verloren. Wir kommen also zu dem Schlüsse: Manche

erworbene Kipen.scliaften sind nicht vererbbar, andere aber, die einen tief-

gehenden Einflusa auf den g-csamten Or^'ani.smuis ausüben, sind vererbbar.

"Wie setzen sich nun diejenigen, die eine Vererbbarkeit erworbener

Eigenschaften bestreiten, mit den obenangefUhrten Tliatsachen auseinander?

Sie sagen: Es vererbt sich nicht die Krankheit, sondern die Disposition; die

Krankheit beeinflusst den Keim schon vor der Befruchtung. Rud. Schäfer

pteht mit Aug. Weismann auf ihrer Seite. Mir aber scheint es. ob sich

die Krankheit vererbt oder bloss die Disiposition, oder ob der Keim beein-

flusst wird, das ist ein Drehen im Kreise und für uns als Erzieher nicht

von Belang. Angesichts dieser diametral entgegengesetsten Ansichten und

in Anbetracht der gewiss gewichtigen GrQnde, ergreiÜBn wir nicht Partei und

stellen uns bis auf weiteres auf den Standpunkt: Die Frage der Vererbung

WWOrbener Eig-enachaften wird noch unistritten.

Im letzten Kapitel bespricht der Verfasser die Degenerescenz. Man
macht von Alters her der Ehe zw isclien Blutsverwandten den Vorwurf eine

degenerierte Nachkommenschaft an erzeugen. Eine Gefahr biigt die Ver-

wandtenehe in sich, das ist die, dass selir gleichgeartete Individuen ihre

Eigenschafcen vererben. Findet sich in einer Familie eine krankhafte Dis-

position, 80 mug.«! sie sich in der Verwandtenche verdoppeln, während pie

vielleicht geschwächt, ja verwischt worden wäre, wenn ein Individuum ganz

anderer Art damit gekreuzt worden wJkre. Der natürliche Zweck der ge-

schlechtlichen Vermehrung, die Vereribungstendensen zu vermisdien, wird

durch die Ehe zwischen Blutsverwandten vereitelt. Sind aber beide Gatten

gesund und gut beunlagt, so ist nicht einzusehen. wa.s eine Dcgenerescenz

herbeiführen sollte. Ich will gleichwohl nicht verschweigen, dass in der

Pflanzenwelt eine ausserordentlich grosse Zahl von Veranstaltungen die

Verwandtenehe veriiindert

Meine AusflUumngen konnten das rdche Material h^ weitem nicht er^

schöpfen. Ich musste mich darauf beschränken, in grossen ZtDkgen das

WosentUchste hervorzuheben. Die Schrift Schäfers lägst ein ausserordentlich

fleissiges Studium der Quellen erliennen. Doch lurankt sie an zwei Fehlem,

Digitized by Google



— 53

die der Verfasser wohl hatte vermeiden können. In fast kritikloser Weise
ist Ansiclit auf Ansicht ab«r die Vererbung gehAuft. Vielleielit die Hftlfte

des Buches steht in Anftthrangsstrichen. Wosn die Ungsk abgetiisnen

Hypothesen, die kaum noch ein historisches Interesse beanspruchen; sie

vermehron dr>n Umfang dos T?urho3 und sind für ur.> nhn" Belang. Und
dann mache irh dem Verfasser den Vorwurf, dass or aucii g-ar nicht bomllht

gewesen ist. den spröden Stoff in populärer, klar verständlicher Weise dar-

austeUen. Es ist das mfigUeh, ohne der Wissensehaftllchkdt au schaden

IVotsdem ist die Schrift von grossem Werte. Der Liehhaber der Natur-

Wissenschaften wird sie nicht ohne Befriedigung aus der Hand legen. Wer in

den EhoHtand treten •will, solltp »19 vorhor konnon Irrnen. Die Eltern bei der

Er/.ifhun'jr d(»r ('i'::t'npn Kindor. der Huu.slohrer b(Mm Studium dor Individualität

seine» Zöglings und die Liehrer un utientlichen Schulen hei der Behandlung

der ihnen anvertrattten Schaler werden die Schrift mit grossem Nutsen au

Rate ziehen, denn ^die Ersiehnng hat die Aufgabe» die durch Vererbung
vorgezeichneten oder angedeuteten Linien, sei es scUMier nachzuxelchnen,

oder so viel als mdglich auszulöschen".

Zwickau. L. 0. Schmidt

G. Beurteilungen.

L

Thilo, Rein, Fitigel, Rade:

Herbart und die Herbartlaner.
Ein Beitrag zur G('^^chichto der
Pliilosophie und der Pädagogik.
Sonderabdmcle aus dem ency-
klopiWü.'Hchf'n Han lbar!i cUt Päda-
gogik von W. Hein in Jena.
Bever & Söhne, iiangensalsa. 1897.

8 ilaric

Die vier Arbeiten, von Haus au*^

für die Rcinsche Encyklopädie be-

stimmt, können und wollen ihren
mehr encyklopidischen Charakter,
der sich in der wohlerwogenen Be-
schränkung des Stoffes, der pein-
lichen Vormeidunf;: jeder nicht un-
bedingt zum Thema gehörigen Ab-
schweifung, der knappen Gedrungen-
heit der Diktion kundgioht. nicht

verleugnen. Aber in ihrer Zusammen*
Stellung, wie sie uns vorliegt, bilden

sie doch eine Art Monop:raphie aus
einem Guss. Sie geben eine Har-
monie, in der zwar nur die Haupt>
tön(». aber dieso kraftig genug
klingen. Der eine Artikel ergänzt
den anderen und hilft so das (xiutse

abrunden.
Die erste Arbeit von Tiiilo zeichnet

in gedrängtem Umriss .Herbart
als Philosophen", insbesondere
seine Fortführung der I'hilosophie

auf den Gebieten der Logik, der
Metaphysik, di-r A.sthftik und Bthik,
äüine Stellung zur Rclijrion,

Rein führt in seinem Beitrag
..Ilorbart als l'ädagog" im
Rahmen einer Biographie Herbarts
allmähliche Geistesentwickung vor,

seine Übereinstimmung und Aus-
einandersetzung mit der Kant-
schen und Pichtoachen Richtung, die

Losringung und imm-T hn;^timmtere

Gestaltung seiner eigenen Ideen,

namentlich aber die P^chologie und
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Pädagogik. Es ist hoch interessant,

diesen stetigfen Werdejraniur de«
genialen Mannes zu vtrlolgen. Was
Übrigens Rein in clor i^iiüeitung zur
Wttrtigung der Ori^nMalitftt Herbarts
und übpr blinde (lOfj^nerschaft sowolil

als schlechte und echte J&ngerschaft
sa^i^t, ist sehr beberztgenswert
Der dritte und vierte Artikel sind

bibliographischer Natur. Flügel hat
eine mnnwsende, auf jedes eintelne
Thema einlochende. allgemeinen
Kategorien untergeordnete Zuaam-
mennellung der Arbeiten Herbarts
und seiner Anhänger p-eschafTen.

soweit sie sich auf philosophi-
schem Gebiete bewegen.

Rade hat eine ähnliche litterariHche

Übersicht der Pädagoprik ^^eliefert.

Im ersten systematischen Teile der
I{ude sehen Arbeit sind alle aelb-
fstiindipren Schriften und Zeitungs-
au fHützo der Herbartschen Schule
mit Zeit und Ort ihres Erscheinens
aufgeftihrt, soweit sie dem Verfasser
zugänglich waren. Keine Frage der
Erziehung ist unberührt gelassen.

Im zweiten alphabetischen Teile sind
dieselben Arbeiten noch einmal nach
den Verfassern geordnet. Ein dritter

Teil zählt alle Zeitschriften Herbart-
scher Richtung und die in ihnen
erschienenen hauptsächlichsten Bei-

träge auf. Sowohl Flagel als auch
Rüde haben sich nicht bloss auf
DeiitHcliland beschränkt, sondern
auch die pädagogische Litteratur
aller Kaltnriftnder einbezogen, soweit
sie oben Herbartsdie Balmen wan-
delt. Auch die Gegner kommen zur
Sprache, finden aber auch Entgeg-
nung und Abwehr.

Hier wird zum erstenmal der Ver-
such unternommen, das gesamte
Material der Herbart.'^ehen Sehute
zusammenr.ustellen. 15e;.T('i!licher-

weise kann eine tjulche biblit-igraphi-

sche Studie sowohl nach Zeit als

Ausdehnung nur ein BruclistOck sein.

Eines Mannes Kraft reicht zur Be-
wftltigiing der Riesenarbeit nicht
aus. Aber pfhon da« vorhanden^
Material nüfiKt 'dnem Achtiuif,'- vor
der emsigen, aut liauenden. lu'tnich-

tenden und fruclitbarcu DetailarbtMt

der Männer Herburi.scher Schule ab.

Das ist eine Geistesarbeit, das Ist ein

Ringen und Streben nach pädagogi-
scher Wahrheit, das ist zugleich ein

Erfolg, den keine Gegnerschaft weder
durch Geschrei, noch durch Tot-

schweigen weg zu leugnen vermag.
Es stärkt und hebt einen, so weit

vorwärts auf dem Weg tarn Ziel ge<

kommen zu sein, so viel treue und
ern.ste Arbeits- und Kampfgenossen
neben sich zu wissen. Die FlQgel-
schen und Rnd eschen Arboten
zeugen von e'mm », afiren Rienen-

lleiss trotz ihrer unvermeidlichen
LQeken. MKt einer unglaublich«!
Belesenheit und Ausdauer ist alles

zusammengetragen und so klar Uber-

sichtlich geordnet, daes man sich

schnell, sicher und ziemlicli allseitig

über die Vorarbeiten jeder Frage
orientieren kann. Für alle, die die

Herbart sehe Bewegung studieren

oder sich in Herbartechem Geiste

fortbilden wollen, Ist durch diese

Arbeiten ein Nachschla-jebuch ersten

Ranges geschaffen worden.
Noch einen Vorschlag fttr den so

rührigen Verlag. nUmlich den, auf

dem eingeschlagenen Wege fort-

zuschreiten und noch andere Artikel

des Handbuches, die j;eiupins.Tnie

Berührungspunkte haben, zu ver-

einigen und in besonderenBroschüren
zugänglich zu machen. Mancher
möchte doch gewisse Gebiete der

Herbartschcn Pädagogik, die hier

d.iH forste Mal umfänglich bearbeitet

sind, studieren und ist nicht im

Stande, oder hat nicht die Absicht,

auf das ganze I.exikon zu abonnieren.

Jedenfalls int es besser, als wenn
das grosse Werk nur von BlblioÜieken
angeschafft wird.
Annaberg. Emil Ze issig.

II.

Neueres zur Frage der

Schulandacht.^)
Von H. Grosse in Halle a. S.

Prediger Horn, Die Schul - An-
dachten an hffheren Lehr*
an st alten. Jaliresbericht der

Oberrealschule zu Halberstadt,

») Vorgl. H. Grosse, Über Selm!-

andachten, lö. und iti. Jahrgang der

»pädagogischen Studien". D. R.
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Ostern 189Ö.

12 4*
Progr. - Nr. 275,

Der Verfasser spricht zuerst kurz
Dber den Wert und die Einrichtung
der Schulandacht. ^Die i5chulandacht
i£it eine von jedem ilerartigen Zweck
(Vorbereitung auf da.« Exanion n. •». w.

)

freie Hingabe der Herzen an Gf»tt.

Ohne diese wQrde dem religiös n

Leben der Jugend und ihrer Er-
ziehung zu demselben das Beste
fehlen. Ausserdem uImm- kann die
S(lii:':iTvhi('ht zur Förderung und
Ergujj/iiiij^ des Keligionsunterriehts

dienen." Sodann bietet der Verlasscr
ein au»fnhrlirhe5» ( "ktionar fl\r die-

selbe: Bibelabschniite nebst Lieder-
strophen und Angabe der zu ver-

wendenden Melodieen. Es find täfr-

liche gemeinsame Morgenandachtea
der ^Cehule vorausgesetzt Dae
Lektionar »chliesst sich an das
Kirchenjahr in der Weise an, dass
es für Sonnabend am Evangelium
und lUr Montag an der Epistel des
von beitlen Tagen eingeschlossenen
Sonntags festhält und Donnerstags
und Freitags auf den Inhalt des
Evangeliums vorbereitet, dagegen
Dienstags und Mittwochs die An-
wendung des Evangeliums, welche
meistens in der Epistel begonnen
hat. fortsetzt. -Ihr Gebrauch möchte
sich nebenbei als eine Förderung des
ReUgrlonsunterrichts ergeben. Die
Schüler werden durch sie die ver-

schiedenen Zeiten des Kirchei\jahres
bewusstvoH durchleben lernen und
di'- Wahl <l< r Bihi'Iahschnitti' um so

lebhafter verfolgen, je mehr dieselben
den Heligionsunterricbt der einen
oder anderen Klasse berühren.

-

Die Auswahl der Bibelstellen ist

passend; zuweiten scheinen sie uns
etwas zu kurz, besonders dann, wenn
kein Gebet darauf folgen sollte.

Einige Episteln, t. B. an den Sonn-
tagen Rcininisct're und Okuli. würden
wir nicht ganz lesen, wie es der
Verfiuser thut. 6at. 4, 21 — »1,

Kpisti'I am Sonntag'' Lätarc \f>: durch
Köm. 7, 18— :iö. ersetzt. Die Kirchen-
lieder sind nach dem „Gesangbuch
fnr pvaiigelischr' ('Krncinden und
Hchulen. Berlin, Keimer" ausgewiUilt.

Der Druck des Lektionars kflnnte

übersichtlicher sein.

Dr. Werth, Plan der evan-
gelischen Morgenandachten.
•JO. Bcriclif über die städtische
höher«' .Mädchenschule in Hamm
i. w. 1H97. Progr. -Nr. 100,
10 S.. 4 "

Die taglichon Andachten bestehen
aus einem Schriftabschnitt und ein-
!r itondem und abschliesfendpm Ge-
saii^'svcrs. Die Kirchenlirdrrverse
sind di'ni ..Evangelischen (josang-

buch tur Rhfinlanil und Westfalen''

entnommen. Die Bibel.'SteUen. meist
nicht zu lang, sind gut gewählt;.
Sonnabend wird das Evangelium des
folgenden Sonntages, Montag die

Epistel verlesen. Das Lektionar ist

in Tabellenform gedruckt und sehr
übersichtlich und brauchbar.

Heinrlcli Kenbaner » 8chu1-An-
dachten und Ansprachen.
Hugo Günther, ErAirt. WJl.
m 8.

Das hübsch ausgestattete Heft
enthält im ersten Teil (Seiten 1- - .'»'J)

75 Gebete und im zweiten Teil
>\ Ansprachen zu Weihnachten
und 7 zur Entlassung, meist in ein«

fachen zu Herzen dringender Sprache.
Vvn -Ansprachen liegt kein Schrill-

wort zu Grunde, bei den Gebeten ist es

mit ganz geringen Ausnalinien (7)

d"r Fall. iJcr Hihcltext ist aber oft

ZU lang, z. h.i Psalm lü, 91, 14:t,

146 (21 Verse!). 104 (85L m (20),

1(17 (4;^), 108, i .lar. ;i ilhi,

Köm. 12 (21j; nicht immer wird das
Schriftwort im Gebet recht ver-
wertet, oft int f's bei der Län^'c des
Textes ganz unmöglich. Die Ge*
danken und Empfindungen, welche
das \V(irt (lottes in thn H»M'zeii

bewirkt bat, sollen ihren Ausdruck
Im Gebet erhalten; dieses ist der
H<di«^j>unkt der Andacht. Loidrr

sind des Verfassers Gebete nicht frei

von Refle.xionen. Betrachtungen, Br-
niahnuni.n n. Belehrungen, die durch-
aus nicht hierher gehören. Als Bei-
spiel fDr das Gesagte diene Gebet
Nr. S (zum (Ilf uhn:- \ 'im Süemann):
,.0 Du lieber himmlischer Vater!
Du redest hier durch ein Gleichnis
zu uns. damit Dein heiliger Wille

uns um so anschaulicher werde;
aber Du erU&rst uns auch Dein
Gleichnis, damit wir Ober den tieferen
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Binn desselben nicht im Zweifel
bleibnn. Du willnt. da!^.-t wir I)nin

göttliches Wort beherzigen und be-
wahren in einem feinen, fixten
Herzen, auf da^-^ wir niclit bloss

Hörer desaelbeu seien, sondern auch
Thftter. Wir wollen deshalb zunftchst
€8 uns wohl einprägen uii<l uns
seiner erinnern, damit wir nicht von
uneers Leibes Trftsrhelt und unaers
Herzen br)sen GclüsttMi als!)ald wieder
Übermannt werden und in den Ta,g
hhiein leben, als h&tten wir es nie
gehört. Wir sollten aber auch nicht
bloss eine kleine Weile heftig; davon
ergriffen sein und dann in der Gott-
seligkeit wieder nachla^i.^on. auf daäs
wir nicht in der Stunde der An-
fechtung und Oeftihr der Vereuchung
erliegen und böser werden . als wir
je zuvor waren, und wir sollen auch
die weltliehen Geschäfte Deinem
Dienst nicht vorziehen, unser Herz
nicht an die Freuden, aber auch
nicht an die Leiden, Sorgen und
Schmerzen dieser Welt hängen und
uns anstellen, aU ^wären diese
wichtiger als das Trachten nach
Deinem Reich u. s. wv- (dan Gebet
hat Hl Druckzeilen). Viele ücbet«
aind zu lang (z. B. s. 15) und mttssen

Gebrauch gekürzt werden. Die
Anordnung derselben geschah nach
dem bQrgerllchen Jahr, mit Januar
beginnend: auf jpdnn Monat liommon
S bis y Gebete. Die Nummern auf
Seite 8, 8. 9. 19. 2« zeigen Ver-
schen oder DruckfnhlrM'. Sodann
sind noch 10 Gebete „bei der Er-
krankung und dem Hinscheiden der
Kaiser Wilhelm und Friedrich" an-
gefügt. Gcsangsverae für Anfang
und Ende der Andachten fohlen, der
Titel „Andachten" erscheint deshalb
nicht ganz zutreöend. Ein Ver-
zeichnis der benutzten Bibeltexte,
fl'ir den praktiprhcn Gnbranch rorht

erwünscht, fehlt leider. (Verj;!. im
Qbrigen unsere Arbeit .. Ü b e r 8 c h u 1 -

andachten" in doii ..I\1da;ro;rischen

Studien^ Heft 4, Inn, und Heft 1,

1895.)

Profe.ssor Dr. Oswald Richter,
Konrektor am Könijjlichnn Gym-
nasium in Würzen, Beiträge zu
einer Schulagende für höhere
Lehranstalten. Beilage zum

Osterprogramm des Königlichen
(ivnina.siums in Würzen. 1396.
Progr.-Nr. 556. XXXVl t^.. 4 «

Die treffliche Arbeit enthält zu-
nftel&Bt Vorbemericungen Uber die
neuere Litteratur dnr Srhul- An-
dachten au liöherun Leliranstalten.

Den Hauptteil bilden Gebete, die
für den Anfang der Schulworh'» für
die Hchuljahreszeiten und besondere
Voran la-saangen im Schulleben ge-
dacht sind. Der Gebetscharakteir ist bei-

der nicht streng gewahrt. Die Themen
sind aber vortrefflich gewfthlt, lind
das gebotene Material erscheint uns
sehr wertvoll. Einer Fortsetzung
der Arbeit sehen wir gern entgegen.

Dr. Riehard Koch, Oberlehrer,
Srhulandachten. Beilage zu
dem Jahresberichte des Gym-
nasiums zu Stolp für 1S96/97.
Progr.-Nr. 1.V2. 44 S.. 8».

Der Verf^ser bietet 38 Andachten
fQr die religiöse Morgenfeier. Jede
besteht aus den für den Gesang an-
gegebenen beiden Liederverseu , die
nicht abgedruckt sind, einer voll-

ständig altgedruckten Rihetatolle

nach der sogenannten revidierten
Bibel und einer Icurzen Betrachtung
nebst ansrbliessendem Gebet. Zu-
weilen fohlt die Textbesprechung
ganz oder sie klingt in einen Wunsch
oder ein Gebot ans. Der Verfasser
versucht geschickt, den Grund-
gedanken oder einen wichtigen Ge-
danken de? Textes den Schülern
nahe zu legen. Das Ganze wird
etwa 10 Minuten in Anspruch
nehmen. Der Anhang: enthalt 4 An-
dachten für palriotiscJie Foiern. und
zwar zur Gedächtnisfeier für Kaiser
Fried rieh, die gleidifalis recht an*
sprechend sind.

Adolf Seegor, Beiträge zur
Schulandacht. Bcila^^o zum
Jahresbericht des Realprogym-
naüiums zu .Jenkau für 189ß/97.

ISDT. Progr.-Nr. 4«. S3 S., H «.

Die 31 Andachten sind vom Ver-

fasser im Internate des Konradinuras
zu Jenkau teils am Wochenschluss.
teils bei b^-sonderen festlichen An-
lässen gehalten worden. Den An-
dachtsprobeu geht ein Vorwort
voraus, in dem zwei Fragen vonBe-
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Deutung kurz beleuchtet werden.
i<uerst bespricht der Verfasser die

Grundlap-o der Andacht. ^Daas
die Ansprache überhaupt eine bib-

lifch« Grundlage haben musa, "weim
anders sie den Anspruch einer evan-
gelischen gottesdienstlichen Hand-
lung erheben will, halte ich für eine
selbst vori^tündliplio uiul nicht weiter
zu boprrüuduiule Kürdc?rung. wie sie

ja auch, so weit ich die Litteratur
übersehen kann, allfrsoits als solche
anerkannt ist. Nur meine ich, man
sollte die Auswahl und Abgrenzung
des Bibeltextes dem Urteil und
freien Belieben des Lehrers über-
lassen, der dann auch wohl ohne
weiteres den Erfordemissen der
Tcirchlichen Zeit gebührend Rechnung
tragen würde- i Seite ö). Seeger
wendet sich im besonderen gegen
die Verwendung der meist zu
schwierigen apostolischen Perikopen,
Den Inhalt derselben, „dem Schüler
im Rahmen einer Andacht von
wenigen Minuten auch nur einiger-

massen zu erklären und dabei doch
«in abgenmdetes, wirkungsvolles
Ganze zugeben, .scheint mir vielfach
nahezu unmöglich- (Seit© 4). Dieser
wie mancher anderen Bemerkung
kann man zustimmen, und man
wundert sich nur darüber, dasa der
Verfiuser den grflssten Teil seiner
Andachten gerade an Episteltexte

angeschlossen bat und damit einer
^^althergebrachten Sitte" seiner
Anstalt, nicht »eigener CbetMOgunff*
gefolgt ist.

Hinsichtlich der Darstellungs-
form mflchte er beiden Arten, eO'
Wohl der freien Ansprache wie dem
<}ebet, ihr Recht gewahrt wissen.
«Die Doppelheft der Form findet
ihren Grund und ihr Rnrlir in der
Doppelbeziehung der bchuiandacht
sor Schule und sum Qotteedienst:
die Vortragsform ergieT)t sich aua
dem Schulcharakter, die Gebetsform
ans dem gotteedienetUchen Charalcter
der Schulandacht** (Seite »'). Mit
Recht wünscht der Verfasser aber
der freien Vortragsform in der
ßchulandacht den Vorzug einge-
räumt zu sehen gegenüber der
itinenGelwtefonn. Diesem entspricht
«uch dM numerische VerhUtnis der

l)oigegebenen Arulacliten (21 freie

Ansprachen und 7 Gebete). Der
Behauptung des Verfassers, dass die
reine Gebetsffinn tlir diejenigen An-
dachten besonder.^ empfehlowwert
sei. -die zu Anfang und Schlui^s von
Schulaböchnitten und bei festlichen

Gelegenheiten gehalten werden,**
muss ich nach meiiu-n Erfahrungen
widersprechen; der Vorfas.-icr weist
auch selbst auf Bomemann und
Russler hin. Was nun dir» hier dar-

gebotenen Anilachtsprobrn anbetrifft,

so ist ohne weitefs zuzugestehen«
dass sie mei.st eine Fülle schöner und
trefflicher Gedanken enthalten; leider

eind die Fäden, die zu dem (ledanken*
kreise der Schüler hinüberführen,
nicht immer genügend beachtet
worden. Oft denkt man sich Er-
wachsene als Zuhörer, z. B. Seite 56.

Die Bibeltoxte sind nicht abgedruckt;
die zu singenden Kirchenlieden'erse
wurden am Schluss angegeben und
dem Schulgesangbuch von Klix ent-

nommen. „Bei einer so begrenzten
Auswahl war natürlich nicht immer
für jede Amiachtsstimmung der
entsprechendste dichterische Aus-
druck zu finden."

Die Gebete sind durchgängig frei

von der „Eintragung reflektierender
Gedankengänge", einige sind zn
lang (Nr. 24— 30). Die freie An-
sprache klingt meist nicht in ein
freies Gebet, sondern in einen
Gobetsvers aus. Mit Absicht hat der
Verfasser nach dem Vorgange von
Bomemann u.a.haurig Liederstrophen,
die sich dem vorher entwickelten
Gedankengange anpassen, nls
Schlussgehete verwendet. Unsere
Kirchenlieder, die ja leider nur zu
oft gedankenlos gesungen und als

gleichgiltige Melodieenunterlage be-

trachtet werden, sollen den Schülern
auch als Gebetf<ergüs8e frommer
ciiristen verständlich und wert ge-
macht werden.

Dr. Woldemw Boelime, Über den
evangelischen Religions-
unterricht in der Realschule.
Beigabe zum Jahresbericht der
stadtischen Realschule zu Chem-
niU für Ostern 1897. Progr.-

Nr. 681.

Der VerÜRSser beabsichtigt, dem
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geaamten Heli^ionsiinterricht an
der Reabchttle zu bearbefton: der
bis jetzt vorliegende nrsto Teil der
AbhandUing handelt von der «reli-

giösen BnEtehung". und xwar von
der Person des Kelig'ionslphror^, den
relif^ösen Erziehungsmitteln, den
htosHchen Arbetten und dem reli-

giugen Meniorierstoff. Unter den
religiösen Erziehungsmitteln werden
Gebet und Bchulandaeht nftber
betrar !if f f. Dfr Verfasser wOnscIit

mit Hecht nicht nur Andachten beim
Beginn der Woche, aondem auch am
Schlusa derselben. Von „täp-lichen

Andachten" fürchtet er, wohl ohne
Grund, leicht „blosee Verftneser»
llchunj^ der hohren Sache" (Seite 14).

An der Andacht selbst mUssen unter
wQrdIg-emfltem Verhalten alle evan-
gelischen und alle diejenigen evan-

Selischen Lehrer teilnehmen, welche
le folgende besw. die voraus-

geganpeno Stunde Unterricht haben:
ihre Teilnahme ist Ehrenpflicht! Eine
aktive Beteiligung aller Ltdirer durch
wnchsnlwoisoH Abhalten des riebetes

ist natürlich theoretisch das einzig
Richtige, weil dadurch die Andacht
als gemeinsame Ano:elpgenheit der
ganzen Schule herausgelioben wird.

In den meisten Füllen aber wird «e,

um der Andacht ^rundsritzlich ihren
weibevollen Charakter zu waliren
und sie ndeht su einem opus operatum
zu marhen. nötig sein, dass nur der
Direktor und die Religionslehrer das
Gebet ttbemehmen. Dies ist auch
aus zwei anderen Gründen wün-
schenswert. Erstens nämlich sollte

in der Regel durch eine kune freie
Ansprache, di*> 'Tfahrungsgemäss
unmittelbar und tiefer wirkt als

bloeses Vorlesen, ein Bibelwort mehr
onfTowendet als ausfrelefrt werden,
und dazu können nicht alle Lehrer
im Stande sein. Zweitens aber soll

die Andacht unj^-e^urht und durch-
aus unmerklich auch den eigent-

lichen Religionsunterricht unter*
stützen, indem sie irdKiltlich p-e-

w^issermassen liepetitionen lür die

Schüler bringt. Dabei kann und
muss ihr Charakter immer erbaidich
bleiben, und den Zöglingen dar! der
unterrichtliche Nebenzweck nicht im
mindesten bemerlLUch werden. Die

von einigen Seiten geäusserte For-
derung, der Unterricht müsse, da es
sich um eine Scluiljij^emeinde han-
dele, auch hier in den Vordergrund
treten, ist grundfalsch. Denn die

Andacht soll den Schillern V'orstufe

und Ersatz der Predigt und des öffent-

lichen Gottesdienstes sein. (? D.
Der Rellfirionslehrer freilich hat den
unterrichtlichen Zweck immer mit
im Ange tu. behalten und darf des-
lialb nicht eine Reihe einselaer
Andachten nacheinander halten,

sondern er muas <ttMelbea syele-

matisch verbinden.

III.

Karl Planck* Fusslümmelei. Über
StauehbaUsplel u. englische Krank-
heit. Mit einem Nachwort. Ver-

Ug von Kuhlhammer, Stutt-

r]89S. 24 S.

Verfiis.'^Gr dieses Schriftchrns.

Professor und Turnlehrer am Eber-
hard-Ludwigs-Gymnaslum in Stutt-

gart, eifert gegen das Fussball.-piel,

erstens, weil der Ball mit dem Fuss
geschlagen wird; zweitens, weil des
Spiel von Rn^i-land her Eingang bei

uns gefunden hat. „Was bedeutet,
so fragt der Verfasser, aber der Fuss-
tritt in aller Welt? Doch wohl, dnss

der (iegeustand die Person nicht

wert sei, dass man auch nur die Hand
um ihretwillen rührte. Er ist ein

Zeichen der Wegwer(ung, der Gering-
schätzung, der Verachtung. deeBkela,
des Abscheus." Sonderbarer und
nichts.Hagentler Beweisgrund. Hat
man je gehört, dass ein Faustschlag
oder eine schallende Ohrleige ein

Zeichen der Teilnahm e. der Hoch-
achtung, der Zuneigung der Vorliebe,

der Sehnsucht ist' Mir den Ver-

fasser ist nämlich die Hand das edle

Org^an und er klagt: ..Längst ist dw^
Handball völlig aus der Mode tro-

kommen. Zu haben ist er ja freilich

noch, aber wer möchte so zurück*
freblieben erscheiüi'ri <i:is.4 er ihn —
man iiöre und staiuie — mit den
Händen würfe und finge." Deshalb
giebt der Verfasser auch dem un-

gleich geljihrlicheren rugby den Vor-

zug vor dem aesociation game, weil

bei letzterem weder der Bali noch
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der Gegner mit der Hand gefasst
werden darf. Aus eben demselben
timnde streut der Verfasser einige

billige Ausfalle gegen Auswüchse
beim Radfahren ein. Was aber ist

denn so rein und ideal, das, wenn
es Obertrieben wird, nicht schädliche

Folgen zeitigte and sich ins Gegen-
teil verkehrte? Nicht einmal das
Turnen, das in soineii l'hertrcibung-en

ja längst dem Fluche der Lächerlich-
keit anheimgefallen ist Der Ver-
fasser g'eht nicht auf den Bf^iff (l«>.s

Spieles ein, sonat h&tte er vielleicht

sagen müssen, dus Ar das Spiel die
freie Wahl, der persönliche Anteil,

die Vorliebe und jeweilige 2Ceiguug
des Indiiriduiiiiwdu Weaentlich«, und
dAMdarüber sehlleMlichiii^ttid »im

Richter berufen ist. Das Spiel ist

aus England zu uns gekommen, wir
treiben damit natCirlich Ausländerei,
aber was ist denn die begeisterte

Lobpreisung und Idealiaieniii||; des
griechischen Altertums?
Das Schriftchen ist ein ganz per-

sönlicher Erguss, wenig sachlich, dar
für, wie es dann meist der Fall xn
sein pflegt, in der Form sehr ge-
wOrzt; weder fortiter in re, noch sua-
viterlnmodo. DerVerfiwser beruft sich

wegen «einer Grobheit (er braucht
das Wort selbst) auf seinen Lands-
mann Vischer; sein Schriftchen ist

aber in Bezug hierauf nur ein Beweirj

dafUr, dass, wenn zwei dasselbe thun».

es nicht dawelbe iiL

Dresden. Dr. K. Meier.

Draek to« Ad. MeUm«r Naeb£ (UaubulU ic iluppe), Meiweo.
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A. Abhandlungen.

1.

Über den litteraturkundlichen und litteraturgeschichtiichen

Unterricht an Lehrerbildungsanstalten.

Von Dr. Carl Franke.

(Fortsetzung.)

1. Allgemeines über Litterafurkunde und -geschichte

auf dem Seminar.

Ist eine allgemeine Kenntnis der Entwicklung der deutschen

Litteratur ein notwendiger Bestandteil höherer deutscher OeisteshilduDg,

8(1 muss si«' ^ich auch das Seminar als Ziel stecken, will anders es

den Charakter einer hidiereu Schule sich bewahren. Dass es aber

schon seit längerer Zeit die höheren Schulbehörden nicht für ge-

nügend erachteten, den zukünftigen Volksschullehrern nur einen der-

artigen Grad von Bildung zukommen zu lassen, den unbedingt die

Anforderungen des Volksschullehreramtes nötig machen, zeigt folgende

Bestimmung der provisorischen Seminarordnung für die sächsischen

Seminare von 1840: ,andernteil8 sollen dieselben überhaupt durch

jenen l'nterricht auf eine höhere Bildungsstufe, als die ist, welche

bei der von ihnen zu unterrichtenden Jugend beabsichtigt werden

kann, erhobeji und eben dadurch zugleich befähigt werden, bei der

Auswahl und Begrenzung des in Volksschulen zu behandelnden Lehr-

stoffes mit Umsicht und weiser Besonnenheit zu Werke zu gehen.'

Mehrere Umstände verleihen aber dem Unterrichte in der Litteratur-

geschichte an dem Seminar ein individueUes Gepräge. — Das Seminar
ist im Gegensatz zum Gymnasium und der Kealschule eine Fach-
schule. Seine Ziele werden ihm nur in zweiter Linie durch die

Anforderungen der allgemeinen höheren Bildung gesteckt, in erster
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durch die des VolksschuUehreramte«. Der VoHEasehuDebrer braucht
aber deutsche Litteraturkonde uad •geschichte und zwar lüs deutscher
Lehrer, als Religions- tind ;t]s H p»anglehrer, und durch diese Be-
dfirfoisse wird die Behaiidliiii<;^sart liedingt.

Der deutsche Volksschullehrer soll /.unächst ein deutscher
Lehrer sein, d. h. nieht bloss ein Lehrer deutscher Sprache, sondern
vor allem deutscher Gesinnung. Liebe au und Achtung vor der
Muttersprache und deutschem Brauche soll er seinen Kindern oin-

fiösflen; vor alloni muss er jene <!;»her selbst besitzen, und sio in ihm
zu erwecken, niuss eine Hauptaiitgabo des Seminars sein. I^eshulb

hat dieses neben der Pädagogik und Religion dem Deutschen oino

besonders hervorragende Stellung eingeiiumt, eine filudiche, wie früher
das Latein an d(>in Gymnasium hatte. Mit Recht sagt F^. Schilling

in seiner c itiorten Schrift S. 1: ,Während der Rückzug der Sprachen
und [.itt«M-;iniri'n dos südostouropäischfn Altortums von d«'jn Felde der

höiicren IJiiduiij; die dcutächo Spra(dio und Litteratur erst iifucrdiii^s

in den Mittelpunkt des Gyninajiiuluuterrichts gesteUt bat, ist das

Seminar — und speziell das s&chsische Seminar — seit Jahrzehnten
schon eifriger Pfleger und Förderer dieser widitigen Diacipliu/ Und
wo, wie an den silclisist licn Seminaren, Latein mit Unterrichtsfach

ist, steht OS fast j;anz in doiii Dionsto dos doiitschon rriterrichtes. —
Worin aber hat sich die denr.scho (ieistesbildung schärfer ausgeprägt

als im deutschen Schrifttum, und wodurch könnte daher die Achtung
vor jener besser in der Ju|»end erweckt werden als durch deeseii

Oeschichte? Doch in don ohcron Klassen der Volkssidmlo hat sogar
der Lehrer, wenn auch in hose liränktor Weise, selbst IJtteraturkunde

AU treiben. Er hat Volksmärchen, Kr/ähhinf?en von Hans Sachs,
Fabeln von üellert und Lessing, Erzählungen von Herder,
BaUad^ von Bürger, Prosustücke und kleinere Dichtungen von
Goethe und Schiller, den siebzigsten Geburtstag von Voss,
Anekdoten von Hebel, epische und patriotische Diebtungen von
Arndt und Körner, epische von Ohamisso. Körner, Uhland,
Rückert, Schwab, Platen, Lonau, Mosen, Froilif;ruth, patrio-

tische von Schenkendorf, Hoffmann von Fallersleben, Gerok,
Geibel lesen zu lassen und zu erklären. Hierbei ist es nni von
hohem bildendem Wert, die gelesenen Gedichte und Prosastucke nach
\'erfa8ser, Entstehungszeit, Io£alt und metrischer Form in verschiedene

(Jruppen zusammen /u fassen und so auch dorn Volksschüler in

empirischer Weise und ohne wesentliche Belastung des Gedächtnisses

etwas Litteraturkuude beizubringen; ich weni^tens habe in der Klasse

emer Seminarfibungsschule recht erfreuliche Erfolge bei diesem Ver>
fahren encielt Vm dieses aber zu können, muss der Volksschullehrer

von einer höheren Warte aus den seinen Schülern gebotenen Stoff

freien und offenen Blickes überschauen, und auf diese höhere Warte
muss ihn der Seminarunterricht stellen.

Für letzteren lässt das ^praktische Bedürfnis die neuere Zeit
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«twa von Lutlicr an für wichtiger erscheinen als die altere. Die«

htttieu sehon zeitig die Semiuare erkannt; ho enthält der plauonsch«

Uiiterrichtsplan von 1850, also aus einer Periode, wo man mit der

Zeit noch sehr geisen musste, folgende Bemerkung: ,»Gesobicbte der

deutschen Litteratnr. Zweistündig. Vom 15. Jahrhunderte bin uiif

tuMic^tf' /fit Ati t h ir t/t Tinrh ist die neuere Zeit entsehiedcMi

ht'Vdr/u'^r, iiiid in ihror Ht'hiuitiliing steht das Seminar, wenigstens

diUi sec'hslvlassige, Iceiuer anderen höheren Schule nach; denn littenitur-

knnde dieeer Periode in AmohloM an die Lektflre wird in allen sechs

Klassen getrieben und ausserdem noch Kusammenhfingende litteratur-

gcschichte in der ersten. Ist nun auch diese Bevorzugung der neueren

Zeit aus praktischen Gründ«'n vnHkommpn /u liilligen, so glaube man
jedoch ja nicht, dass die Hcliimdlung der älteren nur von allgemein

bildendem Wert sei. Hat doch auch die deutsche Heldensage in cler

Qestalt von Prosaencäblungen Aufnahme in die VolksBchullesehücher

gefunden, und ist es doch wohl ohne weiteres klar, dass die l^rklarung

von Gedichten, wie (»oethes Sänger, der Graf von Habsburg, Uhlands
Siegfriodf- und Kohmdsdichtnngen, sowio „Df"-^ Sruiirors Finch'*

Kenntnis der älteren Litteratur eriurdern. I)ie8ivlhc ist ubi^r auch

noch oft bei üediehttMi höchst wünschenswert, wo mau es auf den

errten Blick nicht erwarten würde: so kann in dem Uhland^schen

JSinkehr^ den Sinn von ,wunder mild' — wunderbar freigebig nur der

recht verstehen, dem die von den Minnesängern gepriesene .Milde'

der Fürsten «in wdhlhckunntcr Anj<dnick ist. Wahrend nun für das

Gymnasium in (JiierM'kiuida .ICiiiführung in die Litteratur des Mittel-

alters, unter Vorführung insbesondere des Isibelungenliedes nach

doB Grundtexte, der Gudrun nnd von Liedern Walthers von der

Yogelweide* und in der Unterprium ,\'ervollständigttng der Kenntnis

der inirt<'lalterlich(Mi klassischen LirtcTatur' Vdti der sfu hsischen I.ehr-

ordnuri^ von 1877 vorfjeschrielxMi ist, also hi<'r anch bei der älteren

Periode die Litteraturkunde der LittJ'raturgcschichtc vorausgeht, ist

für das Seminar nur einer Klasse, der xweiten, die ,Littenitur-

gesehiehte bis cur Reformationsxeit^ xugewtesen. Offenbar ist hier

die filtere Litteraturperiode stiefmütterlicher bedacht, und daher kOnnen
io sie die Schüler nicht soweit eingeführt werden, als es am (lymnusinm

roSglich ist. Dieser Tbelstand ist wohl nur durch die dem 1)1<)S8

«echsklassigen Seminar gebotene Sparsamkeit mit der Zeit hervur>

gerufen, und es ist dringend xa wünseheo, dass bei Anffigtmg einer

siebenten Klasse die f&r das Gymnasium getroffene Bestimmung auch
auf das Seminar übertragen wird. Immerhin erscheint mir die ge-

ringere I^achtung der älteren Litteratur als das kleinere Übel ven
zweien.

Da&s der Scmiiiari.st als zukünftiger Religionslehrer mit der

Entwicklung der geistlichen Lyrik 'vertraut gemacht werden muss,

wurde schon frühzeitig erkannt; die Lehrpl&ne der sächsischen Seminare •

brben wiederholt diesen Punkt hervor, nach Schilling xuerst der von«
ö*
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Dresdeii-Frietlrichstadt von 1841, der ,be8ondere iiucksicht auf geist-

liche Lieder^ nimmt. Doch darf man sich Dicht etwa mit der Ent-

faltung des evangeliscden Kirchenliedes begnügen; auf die Entstehung^

der deutschen geistlichen Lyrik, die schon durch die lynachen Partien

in (hfiit'ds Krist vorbereitf't wird, intjss zurückgegangen, dunli die

I^ektürc eines Marien- und eines Kreu/Jiedes von jenen (Jattungen

und dem religiösen JCniphnden jeuer Zeit eine lebendige Anschauung
gewonnen werden. Walther v. d. V. muse aus seinui Gebeten aU
echter Christ, aus seinen kühnen Sprüchen geg«i das Papsttum ab
V^orläufer Luthers erkannt werden. Doch auch die Epik ist mit vom
religiösen Staidpunkte aus /u b<«rrnchten; und wer es nicht vom
nationalen aus begreift, dass Wultila^ l^ibelübersetzung und der Heiland

mludestcus je eine Stunde Zeit wert sind, sieht dies vielleicht vou
jenem aus ein, wenn er erwägt, dass die Wirkung beider an die der
Bibelübersetzung Ltirhcis mindestens nahe heranragt. Auch an.

WoltViun von Eschenbach ist die religiöse Seite hervorzukehren und.

bei der Loktüre des }*arzival ein tief<'rfr Hück in den Geist drs ^^-oist-

lichcn Rittertums zu werfen. In der l irtnaf Urgeschichte der jieueren

Zeit ist besonders diu religiöse \\ ukiuig des Messias in da^ rechte

Licht 2U stellen.

Man klagt jetzt viel über die \'ernachlääsiguug des Volksgesanges.

Wodurch könnte aher der zukünftige Qesanglchrer des Volkes ein

besseres Verständnis und eine stärkere Liebe dafür gewinnen, ab
durch die Betrachtung und (ieschichte »ler deutschen Volksdichtung

und y:war von der Periode der mündUchen Überlieferung (von 100
bis 8Ü0) an?

l)a«:s deutsche Litreratiirkunde nntl -^eschir-hte thatsuchlich ein

notweiulijier Bestimdtt^tl des S«?niinannit(>rri( htes ist, geht aueh daraus

hervor, das» sie in Sachsen nicht etwa von dem Ministerium, sondern

von den Senunaren selbst eingeführt worden sind, also nicht infolge,

theoretischer Erwügnngen, sondern eines praktischen B^urfnisses.

Gelegenheit hierzu boten die für das PredigÜesen und die Deklamations-

übungen angesetzten Stunden: in ihnen sollen auch ,aus guten Schrift-

«itellern Muster iler guten Sehreibart' vnrfrelesen worden. Nach Schilling

bringt zum ersten Male der Stundenplan des Seminars zu Plauen für

das Sommerhalbjahr 1819 zwei Stunden Erklärung deutscher
KUssiker. Seit 1841 weisen die Seminarpläne Litteratur-,
geschichte auf; so schreibt der von Dresden-Friedrichstadt: ,Zweite8

Jahr, l' iniffe^ ans der Verslehre und der Geschichte der deutschen

Liirnauu mit besonderer Küeloichr auf geistliche Lieder' vur. Ans-

fülirlicher ist der des Kletschei-schen Seminars, wo es heisst; ^Indessen

werden auch Abschnitte aus klassischen Schriften anderen Inhaltes

(als pädagogischen) vorgt^lesen werden müssen, und es wird, wenn
auch nicht geradezu dringend notwendig, doch wenigstens nicht un-

angemessen sein, wenn die Seminaristen auf diese Weise mit dun vor-.
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flchmston Kla<?8ikern unsoror Nation bekannt ^omacht worden.

Eine voiistänüige Bekannbchuft mit der Litteraturgeschichte
mOehto indessen wohl einer späteren Zeit zu überlassen sein/ — Es
'wurde also zunächst Litteratiirkunde in ähnlicher Weise getrieben,

wie dies oben vom Thomasgymnasium gezeigt wurde. Doch schon
1^47 wurden auf dem Fletschorschen Seminar vom Januar bis zu

diMi groiMien Kerlen naeh Schilling S. 17 Vator unser von Ulfilas —
die Minnesänger — isibeluugenlied und Gudrun — Freidank — die

Meistersinger — Tftnier — Suso Roinh. Fuohe — Seh. Brut—
Geiler von Raisersberg — Hutten — Joh. Amd und Val. Andreä —
Opitz — n< ormann — Paul Oerhardt — Joh. Rist — die Pegnitz-

scüifer— Abraham a J'^t. (Mara — behandelt, während der Uiitorrichts-

plnn des Grimmaischen Seminars von 1848 vor^'chreibt : , Daran knüpft

»icii liii /.weiten Semester die Metrik imd eine populäre Behandlung
der Litteraturgeschichte nach den bedeutungsvollsten Erscheinungen
unter Mitteilung von Meisterstücken.* Vom Plauenschen Seminar be-

richtet ein früherer Schüler über die Zeit von 1849—53: ,Litteratur-

geschichte stand auf f]om Shmdenplan der ersten und zweiten Klasso

imd wurde in anrtg« iiUer Weife vom hochverdienten ( )b('rlohrer

Ringler erteilt. Derselbe bot uns ein vollständiges liild der Ent-

wickelung unserer Litteratur aus den frühesten Anfangen bis in die

neneste Zeit, gab mit der Lebensgeschichte des Dichters ]>]>. zugleich

eine Charakteristik srinor vorzüglichsten Worko Ixv.. Schildoriing ver-

schiedener Entwickflungsperioden.' — Erst durch die Lehrordnung
von 1873 wurde der Unterricht in Litteraturgeschichte an den säch-

sischen Seminaren obligatotisch , und zwar unterscheidet sich diese

Lebrordnung hinsichtlich des Deutschen von der von 1877 haupt-

sachlich dadurch, dass in Kla.s6e II und I ausdrücklich ,Lektüre mittel-
unil neuhochdeutscher Klassiker' vorgnschricben wir l Pio Soniinar-

ordnuuf^ V(ui 1877, die jetzt noch in Kraft ist, bestininit tiir khisse VI
und V ^Lektüre* nur ganz im allgemeinen; für die anderen Klassen

enth&lt sie folgende die litteraturkunde und -geschichte betreffende

BestimmiingMi: ,Kla88e IV Erläuterungen von LesestQeken nach Form
und Inhalt. Kurzer Abriss der Metrik und Poetik. LitteraturbOder aus

der zweiten klassischen Periode. — Klasse III Erläutenmgen schwererer

I^spsfücke nach I'orni und Inhalt mit Littoraturbildem. — Klasse II

Litteraturgeschichte bis zur Reforraationszeit. I^ktüre von Meister-

stucken. — Klasse I Utteraturgeschiehte bis zur Neuzeit in Verbindung
mit geeigneter Lektüre.^ —

Dem Gymnasium und der Realschule gegenüber ist der litteratur-

geschichtliche Unterricht am Seminar dadnreh ungünstiger gesteilt,

dass die Schüler von der griechischen, französischen und eng-
lischen Litteratur gar keine, von der römischen nur eine dürftige

Kenntnis besitzen. Ausser Kepos, Caesar und Cicero werden an den
sächsischen Seminaren einige Stellen aus Virgil und Iloraz, haupt*

sachlich aber Gedichte von TibuU, Properz und Ovid gelesen. Da
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.mitM nun teilweise der Lehrer, teilweise diu Frivatlektüre guter Über»

eetfeungen ergänzen.

Dagegen bietet sich für dm litteraturgeschichtlichen Unterricht

am Seminar der Vorteil, dass er ausser zur politischen, Kultur- und
KircheojTOHrhif hte auch zu der der Pädagop:ik in Beziehunj? ge-

l»racht werden kann und in. E. auch so!!, so hei Wulthers Lehr-

gedichten (mau denke au: ,Nieniau kan mit gerten'), bei Freidanks

Bescheidenlieit, beim l^arreindiifl', bei Herder.

Schilling geht in der Konzentration so weit, dam er eine voll-

Btandipe Verschmelzung aller gesehiihtliehon Unterrichtsfächer am
Seminar vorsrhlä^^t. ^'ach ihm j^oll der (ieschichtsunterricJit in allen

Klassen von zwei auf drei Stunden erhöht werden, jedoch von der

vierten au Kirchen-, von der dritten an Litteratur- und von der zweitm
an GoBehicbte der Pädagogik mit enthalten. Zur Erfüllung aeiner

dritten Forderung aber, d. h. um lu zeigen, ,wie das IndiTiduum

unter dem Kintitisse dieser Faktoren nach Massgnije seiner Sonder-

pcrsönlichkeit schöpferisch thätig ist und wie diene durch das Medium
des Individuums hindurch in der Dichtung sich widerspiegeln,^ sollen

auch in den drei oberen KlaBaen awei besondere Stunden fQr
Lektfire und SchQlervorträge angeaetat werden. Um also Litteratur^

geachicbte und die anderen geschichtHchen Unterrichtsfächer auf das

innigste zu verknüpfen, zerreist Schilling den deuts' hcTi rnrovricht

in zwei Stücke. Dies ist um so bedenklicher, als gerade aut deu

Aufbau des littcraturgeschichtlichcn Unterrichts auf dem Gründe der

Lektfire jetast so viel Wert gelegt wird. Femer muss bei dem von
Schilling vorgeschlagenen Verfahren wochenlang die Litteraturgeschiehte

ganz beiseite gelassen werden, und da ist xu bef&rehten, dass die

Schüler den Überblick verlieren Doch schon an einem ausserlichen

l'mstunde nniss Schillings iMan scheitern: es fehlt an den geeigneten

Lehrkräften. Kinen derartig konzentrierten Unterricht könnte nur ein

Lehrer mit dem erhofften gleichmässig guten Erfolg erteilen, der id

Keligion, Pädagogik, Deutsch und Geschichte gleich tüchtig wäre*

Das ist aber selten der Fall, und wie die Dinge am Seminar liegen,

würde hauptsächlich auf die Tüchtigkeit in Pädagogik und Religion

gesehen werden. Ans allen diesen Gründen ist durch das von Schilling

vorgeschlagene Vorfahren eine schwere Schädigung des deutschen

Unterrichts au befürchten. Allerdings ist anzustreben, dass die in

Frage kommenden Fächer in einer Klasse in mö^lich.^t w<Mii^' Iländea

biegen, und eine Verteilung zu misshilligen, wie ich sie an einem

Seminar vorfand, wo ein Lelirer Litteraturgeschiehte in Seminar-

klttsse 1 und II, sowie Deutsch in der ersten Lbuug»schuikia8.se gab,

ein zweiter Pädagogik und deutschen Stil mit Aufsatz und Vortrag

in Klasse I, ein dritter deutschen Stil und Latem in Klasse II, ein

vierter Geschichte der Pädagogik und ein fünfter Geschichte in

Klasse II und 1. Allein bei aller Zerstückelung ist an diesem Plane

zweierlei zu lubeu: 1) dass die ganze Littemturgeschichte in einer

Digrtized by Google



— 67 —

Hand lu'gt, und 2) liass der Lehrer der deutschen I.itteraturgcschiehte

mich den deutseheu Unterricht in der ersten Übungsticbulkhisse hat.

Beides ist sehr lu wflnschen. ESo Fach, dass nur in swei Klassen

betrieben wird, soU nicht zerrissen werden. Für die Seminaröbungs-
Kchule aber ist es zwur an und für sich das richti^rc, wenn in «»iner

Kla»j?e oinundderselbe Lchrrr den gesamten Uiitci ri( lit v:\o}tt. Doch
von <li<'HfM' Regel möchte die erste Klasse ein«» AtiMi ihnic machen,
iiiid hie kiuin es auch, da die Schüler gereiitt r smd, und demnach
die Bedeutung der Methode hinter die des Stoffes zurücktritt, und da
hier, wo ein Abschluss der Bildung erfolgt, auch der Stoff von dem
neuesten Standpunkte der Wissenschaft aus pof^eben werden mHchte.

Nun ist es ja ganz natürlich, dass der Fachlehrer mehr Fühhnip m\t

seinem sich weiter foilentw iekeladeu Fache hehält als der 1 liung^-

schullehrer und besser im stände ist, die neuesten Ergebnisse der

Forschung zu verwerten. Ausserdem ist es aber von grossem Vor-
teile, dass in Klasse 1 in einunddemselben Fache derselbe L^rer,
der d'io Seminaristen unterrichtet, auch ihren Unterricht in der I hnngs-

whulc überwacht. Welche Verwirrung muss doch in den Köpfen
jener entstehen, wenn in demselben Fache Fachlehrer und Übungs-
schiillehrer einen ganz anderen Standpunkt einnehmen und eine ganz
verschiedene Methode anwenden, oder dieser wohl gar alles Ernstes

noch behandelt, was j« ncr als Ammenrofirehen erklärt! Sollen ja am
Seminar nicht bloss die Li'ktionen der Übungsschullehrer, sondern

überhaupt alle Mu8terlekti<»?HMi sein. Heim deutschen Unterricht kommt
es aber hauptsächlich mit darauf an, dass den Seminaristen gezeigt

wird, wie Dttmturkunde auf die LektOre aufkubanen ist. Ihssa ist

doch wohl nach dem Erörterten der deutsche Fachlehrer am ge-

eignetst«!.

Die von Schilling berührten Fächer und das Latein gruppieren

sich am praktischsten in zwei Gruppen. Ihiss Heligion und }*nda-

g(»gik cin-schUesslich der Kirchcngeschichte und (Jeschichte der Päda-
gogik zusammengehören, wird niemand bestreiten; ebenso passen

andererseits Deutsch, Latein und Geschichte zusammen, wobei
dem Deutschen die vorherr^ hciide Stellung xii/ubilligen ist; denn auch

in «ler Geschichte soll aus j-r ikfi -fu fi und ideahMi Gründen dio deutsche

vorwalten. Ich halte es lialu r iur dn> iichfiLrste. wenn der deutsc he,

lateinische und geschichtliche Unterricht in Seuiinarklasse 1 und 11

und der deutsche in der ersten Übungssehulktasse einer Hand über-

gelten wird. Freilich hat ler ix treffende Lehrer viel Korrekturen;

allein wer nicht bloss mit dem Kopt. sondern auch mit dem Her/en
(Jerrnnnist i«t, scheut davor nidit /urürk. Ich habe ein Jahr in eiuer

Seuiinarklasse und zwei Ubungsschulklassen die deutschen Korrekturen

gehabt, also drei und nie unter zwei, solange ich am Seminar bin.

l)er Umstand, dass in der Übungsschnle die Arbeiten vorher von den
Seminaristen korrigiert werden, gewährt wenig Erleichterung, wie

wohl jeder bestätigen wird, der diesen Unterricht erteilt hat. Doch
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wird der Lehrer etwas dadurch entschädigt, dasn er weniger Stunden,
alft die Durchschnittszahl ist, erteilt; nach dem jetsigen Plane würden
es 21 sein: deutsche: drei in Seminarkianse J, vier in II, sechs in

der Ül)ungs8chuIo, lateinische: zwei in i und zwei in 11 und ge*
fichicbtliche ebcuso.

Dies führt za der Frage nach der nötigen Vorbildung eines am
Seminar litteraturkunde und -geschichte erteilenden Lehrers. Falsch
wäre es, uus dem Umstände, das» hier die ältere Periode der Litteratur-

gesfbirhte nicht so ausführlich wie am Gvmnasium zur Z(Mt hohandclt

werden kann, zu schliessen: der Lehrer bedürfe nicht diorllic wissen-

-schafrliche Vorbildung wie dort. Lhcr könnte daraus die Nutwcodig-
keit eines schärferen UntersoheidungsrermOgens des Wesentlichen von
dem Neben.sä( blichen und die grösserer pädagogischer Gewandtheit
gefolgert werden, um in einem Jahre annähernd das zu erreichen,

wozu dem (iymnasium zMci zur Verfugung st<^h»Mi Wenigstens der
ia Klasse 1 und II den deutschon Unterricht crteilünde Lehrer musa
Licteraturgeschichte in der oben geschildert«!! streng wissenschaftlichen

Welse studiert haben. Dass dies auf Grund akademischer Vorlesungen
.geschehen soi, Ist nicht unbedingt nötig; jene kann das Studiuni

wissenschaftlicher Lirtcraturgeschicbten ersetzen; durchaus notwendig
iiber ist, dass der f»« rrotlcndr Lohrer in irgendwelcher Woise seine

wissenschaftliche \ orbüdung bekundet hat. Ziemlich nebensächlich

ist es, ob dieser Gymnasial-, Kealgymnosial- oder Seminarbilduog

vorausgegangen ist. Alle drei bietep Vorteile: die Gymnasialbildung

grossere V^crtrautheit mit der griechisch-römischen, die Realgymnasial-

bildung mir der französisch-eni^lischen Litteratur, die Sciiiinarhütlun:;

mit dem (niiiy; des Seminarunterrichtes. Doch alles dies kann nach-

träglich aus eigner Kraft angeeignet werden, so auch die Vertraut-

lieit mit dem Gang des Unterrichtes. Unbedingt falsch ist es und
geschieht ja wohl auch selten, Leute von der Universität weg sofort

mit dem Unterrichte in den oberen Klassen zu betrauen. Ich bekam
nach 12^2jähriger Praxis an einer Ht alschulf und einem Progymnasium
vertretungsweise Litteratiirgeschichte in Klasse 1 tmd II am Seminar,

gleichwohl verfiel ich in den tVhlor, die vorkkis.sischen IV^ioden zu

ausfuhriich zu bohandeln, und manches als unbekannt vorauszusetzen,

was den Schülern bekannt sein musste, da ich den Gang des Seminar-

Unterrichtes nicht aus prakfis« hc^r Ilrfahrung kannte. Solange wie

ich Deutsch am Seminar rrteiic. habe ich von .bihr zu Jahr die Be-
handlung der ver- uml luK liklassischen Periodeti irekürzt und die der

klassischen erweitert. Manches ersclieint mir jetzt nur einiger Worte
wert, worauf ich anfänglich eine ganze Stunde verwandte. Ks sollte

atrenger Grundsahs sein, keinen Lehrer den deutschen Unterricht in

einer Klasse zu übergeben, der ihn ni<'ht bereits in der vorhergehen-

den gehabt hat, und namentlicli für <lie l'bertragung der Littenitiir-

^eschichte in den zwei oberen klusseu sollte neben der wissenschaft-
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Uc leü Vorbilduug die durch die Lehrtbätigkeit in den zwei ersten

KIbswd der Semioarftbunguchule und in den vier unteren des

SenuBUTB selbst erworbene Einsicht in den Gang des deutsche Untere

richls am Seminar notwendige Vorbedingung sdn.

(Fortsetxung folgt)

IL

Biblische Geschichte. Schulbihel oder aittestamentliches

Lesebuch?

Ein Vortrag, gehalten im Pädagogischen Verein zu Zwickau am
23. November 1898, mit nachträglichen Bemerkungen.

Von l^r. H. Meitzer.

Wenn ich mich anschicko, n Ihnen darüber zu reden, oli im

Kcligionsunterrichr oino Hihlische Uescliichto, oino Schulbibel oder

i'in aittestamentliches Lesebuch den Voi/Jiir vcrdionr, so koinnic ich

damit nur einer Aufforderung Ihres Herrn \ orsitzondeu nach, ich

niuss das bemerken, weil os sonst einen merkwürdigen Eindruck

machen könnte, dass ich als Verfasser eines alttestamentlichen Lese-

biichs über diese Streitfrage ein Urteil abgebe. Wenn Sie also mich

in dieser Frugo nicht für Iteriifeti und f^eeignet, weil eventtiell nicht

für unparteiisch halten, so kann ich den Vorwurf der Wahl eines

ungeeigneten Referenten auf Ihren Herrn Vorsitzonden abwälzen.

Dagegen werden Sie mir zugeben, daas ffir die Darlegung der Grund-
sätze, nach denen ein Lehrbuch gearbeitet kt, noch immer der Ver-

fasser die zuverlässigste Person sein dürfte. Das anspruchslose

Hüchlein. das in Frage komnif, führt den Titel ,.\lttestamontlicho!«i

Lesebuch. Für den Schui<rei)rau('h Innirbeitet ist bei Bleyl &
Kaemmerer in Dresden in diesem .luhrc tnschienen und kostet 80 Pf.

Als ich neulieh mit einem auswärtigen Gymnasiallehrer zusammentraf,

m«nte er, es Stt schade, dass das Buch nur das alte Testanient, nicht

auch das neue Testament berücksichtige. In der That könnte da»

zunächst nh Mangel empfunden werden, dem weder die Biblischen

(jicschichtea noch die Schulbibeln unterworfen sind. Uli könnte dcm-
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gegenüber iiwar auf einen Beschluss der Eiseuacher Kirchoiikunferen/^

also der Yertroter simtiicher deutscher Lftndeeldreheii bezw. Kirehen*

regimente, hinweiieD, worin empfohlen wird, ein Bltteetamendidieft

LMebuch zu verwenden, das neue Testament dagegen uDveiicünt xu

bieten. Allein ich will mich *rnr nicht auf diese kirchliche Autorität

hcrufcn, sondoni ich frajr»' : Was hat denn den Anlass zur Ilcretellunfj

\üu Biblischen (Jeschichtiüj und Schulbibeln gegeben V Antwort: Die

Erkenntnis, dass die VoUbibel kein geeignetes Schulbuch ist. Warum?
Sie enthält viel zu viel, und nicht nur Unnötiges und UnverständlicheA,

sondern auch Unpassendes. Sieht man sich aber nun die Stellen uii,

gegen die sich die Bedenken richten, »«o wird davon lediglich das

alte Testament getroffen, während man iiti neuen Testament kaum
irgend etwas Anstössiges wird hndeu können. Die Stellen, wo die

Vnkeuschheit mit dem derberen Kamen Hurerei genannt wird, wird

niemand als sittlich gefährdend bezeichnen können; denn an dem ein-

zelnen Worte nimmt niemand Anstoss, nur an der (jedüukenverljindun^r.

iSiuu st<'ht allerdings im neuen Testament auch norh mimches, was

für die Schule überflüssig ist; aber darüber werden die Meinungen

je nach der rehgiösen und kirchlichen Richtung sehr verschieden

sein*), und schädlich ist jedenfalls keine von diesen Stellen, soda»

weidgslens keine Notwendigkeit besteht, sie zu tilgen. Also kann
das neue Testament den Kindern rnhi^' unverkürzt in die

Hand ^^efjeben werden; aber es kann nicht nur — es sollte

vielmehr; und warum? Damit die Jugend, sobald sie dazu
• fähig ist, mit ihrem neuen Testament bekannt, vertraut

und darin heimisch werde. Das werden aUe Freunde der Jugend

und des Christentums wünschen; sie werden aber auch zuge!»en, dass

dies ge«renwarti;,' nicht genujrend der Füll ist. Der (irund hierfür ist

nicht schwer zu finden: es wird zu spat und zu wenig im neuen

Testament selbst gelesen, sodass noch die ni eisten Erwachsenen eine

erstaunliche Vnbeholfenheit im Aufschlägern der Schriften und in

Aufsuchen von Geschichten und Sprächen haben, von der Unkenntnis

oder dürftigsten Halbwisserei noch ganz zu geschweige«. In den

Evangelien zum mindesten niüssten die Konfirnuindeii ztJ Hause sein,

und das kann nur f::es( hehen , wenn die Geschichten in ihnen selber

gelesen werden. Die paar noutestamenthchen Geschichten, die für

die Unterstufe geeignet sind, brauchen natürlich bloss erzfthlt «u

werden, dastu braucht es keiner gedruckten Unterlage; dann aber bo-

M Mir Hclieiiien die Hvnoptisrhpn Evanprelien das rlr-Lr^tc zu sein,

nufhht ihnen die Briete an die L'urinthor. Cüilater und i IuUiijkt und da*

Johannesevangelium; einem an(iem wird dt r Rrnnerforief als der Höhepunkt
•rt lton wiedf^r oinor anderen Richtuii^r die ÜtVcubarun;?. — das ist individuell

iirxi wird ch bleiben: jodcr kann sich seine Lieblingsstelleu wählen, Uaupt-

Ruehe ist. das» man Oberhaupt welche hat und liest und darnach tiiat

2. Tim. 8, 16.
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ililtse man Uaä ueue 'J ebtaiiieut selbst führe duriii gi üuUlich em
und mache ea bekannt und lieb, so wird ea dem £rwachwnen kein

Bnch mit sieben Siegeln sein und nicht unaiifgeschhigen in der Ecke
liegen oder im Schranke sti'h«M). (Janz anders liegt dio Saehe
mit dem alten Tfsfunient. Darin können wir die Kinder
(luniöglich heimisch und wohlbewandert machen — da»

werden wenige Menschen sein, und auch diese mehr aus theologischem

,

ala religiösem Interesae —, aber das ist auch gar nicht nötig,

ja gar nicht wünschenswert. Ks ist nicht möglich, deim das

alte Testanjcnt ist viel /.u umfangreich und vielfach si hv i« rifj: es ist

nicht nöti^, denn vieles darin ist ganz überflüssig und roligiös wert-

los; es ist nicht wünschenswert in Anbetracht der zahlreichen sitt-

lichen und religiösen Anst^sigkeiten, von denen ich nicht zu reden

brauche. Es ist also beim alten Testament eine Auswahl durchaus

nötig, und dieee bieten ja sowohl die Biblischen Gesehichton, als die

Schulbibeln: wv/.w -Ahn rux-h v]n alttestarnentliches Lesehucli '' S(j|l

ich es mit dürren Wurtea sagen: l>ie Biblischen Geschichten
geben vom alten Testament zu wenig, und ihre Auswahl
ist vielfach anzufechten; die Sehulbibeln bieten viel xu
viel gänzlich Belangloses, verfahren in der Aufnahme und
Ausscheidun ohne klares Prinzip und entbehren einea
klaren preschichtl ichen Aufbaues.

Biblische (ieschichten «riebt's wie Sand am Meere, niemand

wird sie alle kennen; das ist über auch nicht nötig, denn iai wesent*

heben ist eine g(>radmo wie die andere. Sie bieten einen geschlosse-

nen Gang der ileilsgeschichte, beginnen mit der Schöpfung und Ur-
geschichte, führen >i'oah, die Patriarchen, Moses, die Richter- und
Königs/fit )»is Salomo, eventuell noch Elias, EHsa und Daniel vor

und sc!i!u'SM'ii mit einer NoH/, Über die assyrische und babylonische

(icfann^enschuft ; in einzelnen finden sich noch das Wunder des

Jesaja und die Jonageschiehte , ja wohl auch etwas fiber die RQek-
kehr aus dem Exil und ülxr die Makkabäerkätnpfe. Aber, wie

;,'esagt, ein {rrnsser Unterschied besteht nicht: die Auswahl scheint

von der bewahrten Tradition festgele'jt und ^'eheilip^t m sein . aller-

dings unter grosser Vorliebe für \V undergeschiehten. Zwar die aller-

iinglaublichsten Mirakel, wie Bileams rodende Eselin und der Sonnen-

Stillstand zu Qibeon, sind jetzt aus den meisten Biblischen Geschichten

versehwunden. Aber immer noch macht sieh das Wunder so breit,

•j Hiergegen ist einjcewondet worden, daas dadurch die Kepetition «Ipd

Schülern zu sehr ersehwort werde. Indessen möchte ich doch empfehlen,
viel mehr Wert zu legen auf eine gründliche, Interesse erweckende
H(>handlung der Stofle im l'nterricht, infolge deren sie sich ganz von
selbst einprägen, als auf — ininior mehr oder woniger mechanische -

Wiederholungen. Um diese beim Gebrauche des neuen Testament« zu
ermöglichen, lasse man ein Heftchen anlegen, in das in Übersichtlicher

Gruppierung die Überschriften der Geschichten mit Angabe der Stellen»

sowie de« gewonnenen systematischen Materials eingetragen werden.
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-diiM es in der Praxis dou Ansdieia gewinnt, als lei es dea Glaiibon

bestes Kind und schönste Fracht, was doch in der Theorie nur die

allerwenigsten noch behaupten dürften. Geschichten wie die von der

ehernen St hlange und den einp^eblasonon Mauern .Torichos, von

Elisas und Daniels seltsamen Thaten werden offenbar nur aus FVeude

•am Wunderbaren traktiert; religiöse und gar sittliche Bedeutung

haben sie nicht Wer durch solche Mirakelgeschicbten einen festen

Grund zu Gottvertrauen und Glauben an Gottes Allmacht und Vor-

sehung 7Ai legen glaubt, der täuscht sich sehr: ein auf Wunder
gegründeter o()er wenigsten-^ «nit reiehlicher Wunderspeise auf-

gezogener Glaube wird den Lel)enserfahrungen und Zweifeln der

späteren Jahre am wenigsten gewa<hsen sein.

Prinzip für die Auswahl müaste doch sicher sein: religiös-

eittlicher Wert und anschauliche Form der betr. Stücke.
Demzufolge kann ich der Aufzählung sämtlicher Plagen in Ag)'pteD

und einer ausführlichen Beschreibuntr der Stiftshütte die Aufnahme
in ein Schulbuch absolut jiicht züf,'esteheii. J)er Simsongeschichte

wird man die Anschaulichkeit nicht abspiechou können; aber was

ist darin religiös bedeutungsvoU?. Im Gegenteil dürften die ehelichen

Verhältnisse Simsons, der überhaupt mehr ein Raufljuld als ein Held

ist, bedeuklich sein. Wie man vollends die gehassifre l'sthergeschi ' Iiri-

in iiianohe Biblische Geschichten hat aufnehmen können, ist mir un-

begreiflich. Unbedenklich endlich, aber doch religiössittlich ziemlich

belanglos sind die Berichte von £8ra und Nehemia und die lang-

wierige HakkabAergeschichte.

Wo es zwei biblische Berichte über ein Kreignis giebt, wird

«uan selbstverständlich denjenigen wählen, der mehr p:cs(hichtli(h<>

Wahrscheinlichkeit hat; aber in der Regel wird die Köuigswiilil

Sauls in der unwahrscheinlicheren , schwächlicheren Darstellung von

1. Sam. 10, 17—27 geboten, wonach er durchs Los getroffen wird

und sieh hernach als der lang^ herausstellt. Einen ganz anderen

Eindruck macht doch 1. Sam. 11, wo Saul in Begeisterung xum
Kampfe ge?en die ZwiniJ^horren aufruft, sie besief;t uiul nun vom
befreiten Volke zum Herrscher erhoben wird! Wie David an HunU

Hof kommt, wird in verschiedenen Kapiteln verschieden begründet:

«inmal ab Saitenspieler und Waffenträger, das andere Mal, indem et

ah Knabe, der noch nicht mit Waffen umzugehen weiss, den Riesea

besiegt. Beide Darstellungen widersprechen sich, in dem meistcu

Bibli-;<')i('n f loseliirhfon aber stehen sie nn;iusf:^e<;liohen nebeneinander.

Ferner sind \ ielfaoh schöne und mtti^e (ieschiehten fxeti!^, z. B.

Lots Rettung durch Abrahuiu, Jethros Hat, Richter einzusetzen, Jona-

thans Heldenthat, David und Jonathan, Davids Verhalten gegen Sauls

und Isboseths Mörder, gegen .Mephiboseth. Elias auf dem Hofrf).

Endlich aber der Hauptmangel aller Biblischen (Jeschichten: es fehlt

der Höhepunkt des nlteii Testaments: Propheten und Psalmen.

Fullen diese behandelt werden — und dagegen wird sich heute
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kaum mehr etwas einwenden lassen') — ^ so miiss hinterher doch

das ulte Tei^tameut benutzt werden, und das sollte duch ebeu dea
Kindern nicht ganz in die Hand gegeben werden. Wird alier in

höheren Klassen noch ein Aussug daraus gegeben, so ist das als um-
htändlich und unnötige Verteuerung zu beanstanden: einfacher, billiger,

richtiger ist natürlich, nur ein Buch zu verwenden, das eine gute

Auswahl sowohl aus den Ueschichtsbücheru als aus Propheten und.

Psalnieu ^iel*T.

Bieten die Biblischen Geschichten diese nicht — und das gilt auch
von den besseren, wie Armstrotf und Ütaude — , so tnüb.sen wir zu

den neuerdings aufgekommenen Schulbibeln greifen. Mir sind deren
vier bekannt: die Glamer Familienbibel, die Bremer Schulbibel, das

Biblische Lesebuch von Völker »ind Strack und das Frankfurter

Biblisr-he T.<'>^*'^urh von Schäfer und Krebs, von denen ich die

Glaruer Familienbibel die beste nennen möchte. In ihr umfasst aller-

dings das» alte Testament fast 400 Seiten, bei Völkor-Strack und
Schäfer-Krebs nicht ganz 300, in der Bremer Schulbibel dageg(>u

über 450 Seiten. In der (jilarner Bibel sind wenigstens die Geschichts-

l)ücher am besten gekürzf. ol»schon man auch in ihr als sicher ganz
überfifisfsjg bezeichnen kann die ansführhche Darstellung der Plagen

in Ägypten und der Stiftshütte, die vielen Gesetze, Krmahnungen
und Warnungen im 2. bis 5. Buche Mosis, die endlosen Wieder-

holungen im Hiob und vieles aus den Psalmen und Sprüchen —
Studce, die eben im Unterricht absolut nicht gelesen w(>rden und
gelesen zu werden bruufhen. Die drei anderen Bücher bieten in den
Geschichtsbüchern noch viel mehr Ballast, so aus dem 3. Buch Miosis

die Kapitel über die verschiedenen Opferarteu. über den Versöhnuuijs-

tag und das Halljahr, ja Völker-Sfarack über reine und unreine Tiere

') Vergl. Thrändorf. .lahrhurh dos Vereins für wLssenschaftliche

räidago^k XVI (1HH3J, S. 52 — 115: Praparationen zur Behandlung der
l'rophetcn. Meitzer. Jahrbuch XXX (1898). S. 91—162: Grundlagen für
oine rm^estaltung des alttestamentlichen Religion8unterri(ht.>^. Thrän-
dorf und Meitzer, Präparationen fttr den ^ligionsunterricht auf der
Uittelstafe. 2. Heft: Der Prophetismus. DrMden (Bleyl & Kaemmerer)
isus (L'.4(i Mark). — I ber die Geschichte und Bedeutung (I«'r rrophotdi
orientieren die ipopulären Bücher von Köstlin, Leitfaden für den ünter-
rieht Im alten Testament Freiburg (Mohr), und! Jeai^a und Jersmia, Berlin

(Reimen 1879, besonder.s aber die güiiiznult ti Vorträge von Prc f -H- T
Cornill: Der israelitische Prophetismus, ätrassburg (Trübner) VergL
such den Artikel Propheten von Lleta in Bona eneyklopSdischem Hand>
buche. Das frr^^:imte Gebiet des alttestamentlichen Reiigion-sunterricht«!

behandelt meine bchritt «Daa alte Testament im christlichen Keli-
gionaunterrieht* (Gk>tha. Thienemann, 1899): 1. Die historische und die-

{»ada^g^sche Bcdcutunj^ der Patriarchcner/ühlungen. 2. Di*' ^r'^chichte

des Volkes Israel nach den Ergebnissen der neueren alttestamentlichen

WiNenachaft. 8. Die Behandlung der Geecbichta Inaala im Bdigions-
imteniBht.
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und Opfer der Wöchnerinnen. Welchen religiös - sittlichen Wert

hüben die Getchiehien von Aftrom grOnendem Stabe, Mirjoioft Ausuts,

dem Haderwasser, der ehernen Schlange, Sihon und Og, BUeam,
Kahab, dem t'lior^ung durch den Jordan und Jerichos Kinhlastto^

Ais Eroberung, dor List der Gibeoniten, dem Sonnoiistillsrand von

Gihoon , Sinisoiis Kaufereien, Jen Mirakeln der Buiidesiadc im

Philiüterlantie , von ^t^aemun und Gehasi und sonstige Wunder-

^sehichten? Was soll daa alles zur religiössittiichen Bildung bei-

tragen? Wenn eis das aber nicht thut, Xfaa will es dann in einer

Schulbibel?

Aber nun ist es merkwürcli<r" rliosclbon Mäiinor. dio sich in

dicsoni ersten Teile des alten Testuiueiit» ütu M-liwer cntäohloHsen, etwaä

zu streichen, die scheinen den Propheti^n viel freier gogenüber-

«ustehen. Hier wird mit viel weniger Skrupeln gestrichen, und awar

Kapitel, besw. Stücke, denen die obengenannten wahrlich nicht .'oo

ferne das Wasser reichen. So fehlen in allen vier Schulbibelti

Jes. 18 die Bufsdiaft an die äthiopischen Gesandten, Jer. 11 die

Anfechtunfj;eu des Propheten, Kap. 10 sein schwerer Beruf, Kap. 27

und 2S Jeremia und der falsche Prophet Hananja, 34 der Treubruch

gegen die Sklaven; bei Vdlker-Strack und Schäfer-Krebe fehlt die

erste Hälfte von «Tes. 28 (Spott Judas über Sainariens Fall), Jer. 22

die Rede gegen Koni«: T( jakiin
,

Kap. 32 der Ackerkatif. il. h. die

Veranlassung zur Hoäuung auf den neuen Bund, Kluf^elieder ö di»«

Besclireibung der Not des Kxils; bei Schäfer-Krebs fehlt Jes. 58 das

rechte Fasten und Jer. 26 die Lebensgefahr hm der Tempelrede;

Völker-Strack lassen Jer. 37 weg: Jeremia im Gefängnis: nur in der

Bremer Bibel steht Jrr 19. 20 die Misshuudlung durch den Tempel-

aufseher, während die Bremer Bibel und Schäfer-Krebs Jes, 19 weg-

lassen, eine der grossarti^^sten Stellen des alten Test.«iments, des Inhalts,

dass dereinst Israel keine bovorzugto Stellung mehr haben wird,

eondem alle Völker Gott anbeten und ihm gleich lieb sein werden.

Für die kleinen Propheten nur ein Beispiel: Schäfer-Krebs streichen

Arnos 6 und 7 völlig, obwohl in Kap. 7 die wertvolle geschichtliche

Notiz über Arnos und Amasja steht; die anderen bieten das 7. Kap.

erst von V. 10 ab, obschon die hier ausgesprochene AnHchnldigun^

nur aus V. 9 zu vorstehen ist, und dabei lassen Völker-Struck noch

die Schändung von Amasjas Weibe stehen! Und wfthrend so vieles

wirklich Wwtvolle getilgt ist, glänzt das von Mirakeln und Weia-

aagungen strotzende Buch Daniel durch seltene Ausführlichkeit.

Mit einem Worte: ein Prin/ip, das für Herstellung dieser Bücher

massgebend war und durchgetiihrt ist, sucht mau vergebens. Der

einzige Grundsut/ hat dabei gegolten: wir müssen so und so viel

wo^assenl Zuerst moehte man nun nicht zuviel streichen und lieas

pietätvoll allerhand ganz minderwertige Partim stehen, und als mao

dann zum Schluss an die Propheten kam, mussto man bei ihnen mö^r-

lichst streichen. Gleichwohl hätte man auch das noch mit etwas mehr
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Verstaiidiiia thuii künneii ; Uuim es ist uoch viel ÜberHüssiges auf

Koaten von wiiUick Wertvollem und Aiwebftiilicbenii stehen geblieben.

Endlich die Apokryphen hfttte man fQglich weglassen können, vtaa

einag die Glarncr Bibel thut: oinen besonders seltsamen Kindruck

n)ii88 es maihen, wenn Volkor-Stnick ans dem Buche Baruch einon

gttnzeii Vers bringen, den niui) in »u uud »o viel Psahnen lesen kau it.

Kurz und gut: die Schulbibeln bieten viel zu viel gänzlich

Belangloses und verfahr«! m der Aufnahme und Auaaobeidunfir von
Stücken ohne alles Prinzip: man kann nicht einsehen, warum das

eine aufgenommen, Hus andere gestrichen ist; lot/teros ist offenbar

nur geschehen, um irgendwie zu kürzen, es ist aber vielfach an

falscher Stelle^ nämlich besonders an wertvollen rrophetenabschuitteu

geschehen.

Aber selbst wenn nur wirklich Überflüssiges und Unpassendes
gi^tilgt wäre, enthielte so eine Schulbibel immer noch viel zu viel

und böte jedenfalls keinen klaren ununterbrochenen heils^oschioht-

lichen (iang. Der aber ist unbedingt zu fordern, wenn der Reli-
gionsunterricht aus einer oberflächlichen Yieileserei und
einem seichten Durehnehmen herauskommen und su einer
tieferen Betrachtung und Verwertung der Heilsgeschicbte
werden soll. DafQr sind die besten QeMjuchteB «usmwihlen und
für die Propheten, wo nicht Menv)iren vorHeo:en, zii'»ammpnhänj;^endo

Stücke her/nztellen. Auszuscheiden ist dabei oiine Bedenken,
was religiös und religionsgeschichtlich vun keiner oder
nur geringer Bedeutung ist: wir können nur das Beste
bieten, zu Überflftssigem ist wahrlich keine Zeit da; denn
das alte Testament ist nur Vorstufe und muss daher ein-
geschränkt werden gegenüber dem grösseren neuen Testa-
mente.

Diese (iruudäätze haben mich bei der Abfassung meines alt-

testamentlichen Lesebuchs geleitet, das einfach aus der Praxis heraus
entstanden ist. Da ich ebensowohl die mir bekannten Biblischen

(ieschichfen, als die N'ollbibel uud die Sclnilhiheln als unzureichende
lind verwirrende textliche Unterlagen erkannte, so vcr/ichtefo ich

auf jedes Lehrbuch, schrieb mir meine Texte selber zusammen und
erzählte sie meinen Schülern. Iaü Mangel blieb dabei immer, dass

die Kinder diesen Text nicht gedruckt in Händen hatten, und so
Uess ich die Texte drucken.

Ich habe aitfij'cnommen, was ich in guten Durchschnittsklasscn

zu behandeln für mßplirh halte. Mancher wird manches weglassen,

ein anderer dies und jenes hinzufügen, wie ich es selber in meiner

Sexta thue. 0 Von den Propheten kann wohl fiberall ein grosser

') Das ist sogar eine ganz gute Abwechselung, und wenn die

Geschichte nur in Ichondijs^en Farben ffeschildicrt ist, werden die Haupt-
bUder und -sOge sich» auch ohne dass die Kinder sie schwan auf welis
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Teil von Anios und Jercmia bohuudelt werden ; sie siod die nötio:steii

und leichtesten, während der babylonische Prophet am schwierigsten Ist.

Den Text habe ioh mit steter Rucksicht auf den Urtext, Lnther

und die neuen ! hi r.'^t't/ünfrcn von Kautzsch und Rcuss freier ge-

staltet, wu* sicli das die Verfasser von Biblischen Geschichten ja

h vielfach gestattet bulicii. Dass, w o Luther falsch oder

minder verständlich ubersetzt, der doch gewiss höher-

stehende Urtext herangezogen worden ist, sollte eigenüich

keiner Rechtfertigung bedürfen. Aber da manchen Leuten di^

Kin/igurtigkeit und Unüberferefflichkelt der Lutiierscbcn Text*

g;estaltung gleichsam als Dogma gilt. Mordon einige Bciu» t laiM*:.Mi

doch nicht überflüssig sein. «Was hatte Luther für Hechte, die

nicht noch jeder Doktor der Theologit- hat ;' Wenn es jetzt keinem

Doktor der Theologie eriaubt sein soll, die Bibel aufa neue und so

KU fibersetzen, wie er es vor Qott und seinem Gewissen verantworten

kann, so war es aiu h Liithem nicht erlaubt." Das sagt frciUi-h

Lessiri;^ ( Anti- (Joe/e) . den streriire Lutheraner nicht anerkennen

werden; uIht woHeii sie auch lutherischer sein als Luther, der iti

der Von'ede zum alten Testament sagt: „Ich bekenne frei, da?»

ich mich zuviel unterwunden sonderlich das alte Testament zu ver>

deutschen. Afochfs einer bes^ser, warum sollte man ihn mir nicht

vorziehen? Darum bitte ich, jedermann helfe mir, wo er kann*.

Und wenn das aiu h Lufiier nicht «fesairt hätte, so würde dennodi

gellen: ,Der wahre Lutheraner will uitdit bei Luthers Schriften, er

will bei Luthers Geiste geschützt sein; und Luthers Geist erfordert

scblechterdmgs, dass man keinen Menschen in der Erkenntnis der

Wahrheit nach semem eigenen Gutdünken fortzugehen hindern inus».

Aber tnnn hindert alle daran, wenn man nwh nur einem verlneteii

will, seinen Tortfiang in der Erkenntnis anderen niit/.utcilen." (Lessinj:,

ibid.) .Sc'll)stverständlich liegt es mir durchaus fern, die Über-

setzung Luthers irgendwie henbsetzen zo wollen. Aber zu tfau»,

als wären darin nicht eine ganze Anzahl Unrichtigkeiten, Inkorrekt-

heiten und in Sache und Ausdruck vfurbessenii^bedfirftige Stellen,

ist einfach uinvahrhafti^: tmd auch wenn man alle Lutherseben

Wendungen als unübertrefilich jdastisch, konkret, kraftvoll u. s. w.

hinstellt, alle Abweichungen davon aber als geschmacklos, ungeschickt,

matt und dergl. verwurft, folgt man mehr der Macht der Gewohnheit

als der Wahrheit. Überdies besteht diese Macht der Gewohnheit nur

f^T Erwachsene, die schon immer und viel den Luthertext gebraucht

haben, einprüfren. Ich füge z. B. iinrh '»in Debora, Jei)htha. Hiub. Michs

(1. Kön. 22j; tllr diese Stücke mu8.s luun sich allerdinga den Text noch

mannigfach surechtschneiden. Ich werde diese Texte aufnelinien in dta

bald erscheinende erste Heft des .Ridi^ionsuntorrichts auf der Älittclstufe

(Moses bis RU^J". In das Lesebuch habe ich nie nicht eingereiht, weil si«

nicht unbedingt nOtig sind und man sie lieber gegenüber den Propbetsa.

xurückatelien mag.
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haheü , keineswegs aber für Kinder^ bei denen es ^uiiuclibt uuf

ciMmögliche Vent&ndliclikeit ankommt. Daas sieh in dieser

"Wahl des Ausdrucks in meinem Huche auch noch so manche der
Korrektur bedürftige Stellen hnden, weis8 ich recht wohl; ich werde
aber unausgesetzt daran bessern und jedem dankbar sein., der mir
dabei behilflich ist ^)

Dess Peetitehea durch den Druck als solches hervor-
gehoben ist, wird den Sinn für hebräische Poesie schärfen.
Jeder (Jeschiclite sind die darau'^ '^ich ergebenden Sprüche, Lieder

oder KatechismusHtücke l»eigefügt. Dass ich nicht den gesamten
sächsischen Memorierstutl aufgenommen habe, wird mau mir nicht

veniigea können: das Buch ist nicht für Sachsen allein geschrieben.

In Bftnig auf den Text des vorgeschriebenen Hemorierstoflii wird

man sich natürlich an den Wortlaut des eingeführten Spruchbuchee
zu halten haben, während der Text des Lesebuchs immerhin das •

Verständnis erleichtern wird.

So erübrigt es denn nur, einen Blick auf die einzelnen

GescMchten zn werfim, die Aufisahme gefunden haben , voSt Bemer-
kungen, warum dies und jenes Stück weggelassen ist.

*) Die higher erschienenen Recpnsionpn sind in dipspr Beziphung: nicht
besondere tnichtbar. Mehrere bestanden die Wendung: „(lieb mir schnell
SU ef^.seii von dem roten Zeug da; ich bin ganz verschmachtet*; ich
möchte aber zu hedenken geben, ob die Lutherscho Übersetzung „Lass
mich kosten das rote Gericht, denn ich bin mttde" dem Urtexte
afthericoramt, der lautet: ,,La88 mich schlingen von dem Roten, dem
Roten denn ich bin erschApft" Wenn der Urtext bietet: „Der
Herr, tit in dott. Hess ep (von mir begegnen." so sollte ich meinen, daas
die l hrrtra^'un;,: ^cr lie.-^s es mir in den Weg laufen** treuer und an»
echaulicher ist als Luthers Worte „er bPHpherte mir'a**. Die Luthereche
CUirsetzung ..Auslegung gehört Gott zu- ist entschieden missverstiindlucJj,

da der Sinn des Originala ist: die Gabe der Traumdeatang su verleihen»
ift TTottes Sache; was an meiner Wendung „diu Gilbe der Traumdeutung
hangt vüu Gott ab" philosophisch sein soll, verstehe ich nicht. Noch viel

weni^r anfechtbar dürften meine Ausdrücke „Cistome" und „Trift" (statt

.Grube" und WüHtr'-i utid „H^ltlingc" (statt .Knechte Phiiraos") sein,

während ich statt meines .Ausdrucks «Zweige" und LuLherd „Heben" viel-

leicht ..Ranken" hätte sagen soUCD, — Das sind die ..Gesehmacklosigkeiten
und Ungeschicklichkeiten, oft ganz unnötigen, ja zuweilen ganz verkehrten
Abweichungen" von Luther, um derenwillen der Reeenaent in der »Wissen-
Bchaftlichen Beilage der Leipziger Zeitung'' (1899, Nr. 11) das Buch
enttäuscht aufl der Hund gelegt hat. Hätte er nur ein Wort über die

Hauptsache an dem Huche, die .Auswahl und die Aufnahme der prophe-
tischen Stucke, gesagt und seine schwere Beschuldigung: schlimmer — als

die angeführten .«Geschmack losigkeiten" — sei es, dass ich mir erlaubt
hätte, den einfachen und klaren Wortlaut der heiligen Schrift an einigen
Stellen auch sachlich umzugestalten — mit einem Beweise erh&rtet. so
könnte ich ihm im Interesse der Sache nur dankbar sein. So freilich ist

jene Anklage nur geeignet, das Buch in Übeln Ruf zu bringen, ohne
(ia«.s seinem Urheber die Möglichkeit der Vertcid^ng oder der Beseitfgunjg
des An«tof*8e9 gegeben wird.

l'ftdagugiscb« Studieu. X,\. 2. 9

hinsichtlich
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Die Einteilung ist natürlich eine historische. Auf die Patriarchen,

•die keine strenge Geschichte, sondern mehr die sagenumwobene
Vorgeschichte darstoilt»!!, folgen vier allerdinio^ im Umfange sehr

verschiedene Abschnitte: 1, die mosaische Zeit, 2. die An-
siedelung in Kanaan, 3. die Entstehung, glänzende Ent-

faltung und der Niedergang des Königtums und 4. der
ProphetismuB. Der lotste Abschnitt ist der grOsste und umfiisst

sechs Unterabteilungen: Arnos, Jesaja, Josia, Joremia, die

babylonische Gefangenschaft und die nachcxilische Zeit.*)

(J]oich der Anfang wird Ix'fremdon: das Buch beginnt mit

Abrahams Berufung, während die so^^pn. Urgeschichte fehlt, d. h. dl«»

Schöpfungsgeschichte, Rain und Abel, die Sintflut und der Turmbau
SU Babel. Dass der Brudermord, die babylonische Sprachverwirrung

und die gleidifalls nicfatisnielitische Flulgeeehichte dem kindlichen

Gedankenkreise so fern als etwas liegen, braucht man hoffentlich nie-

mand mehr auseinanderzusetzen. Aber dass die n<^sr!iichten von der

Schöpfung- der Welt, von der ErschiiffiiiiL'^ des Men.schün, vom Baum
<ler Erkeniituis und dem sogen. ProtuN aiif;uiiuiii Denkmäler erhabenster

Poesie und tiefsinnigster Theosophie und nicht zur Kleinkuiderlehre

ge8( hrielieri sind, das wollen viele immer noch flicht einsehen. Sie

bilden sich ein, die Kinder müssten zunächst fragen, wie es denn „im

Anfang*' ausgesehen habe, und wie die Welt, die sie umgiebt, ent-

standen sei. Diese lioehweiHC psychologiseho Erwägung ist indessen

nicht der wahre Grund für die Behandlung der Schöpfungsgeschichte

in den ersten Schuljahren, sondern dies ist der eigentliche Grund:

die Bibel beginnt mit dieser Geschichte, als«) nniss auch die Biblische

ries(hi(]ite damit anfangen. In Wahrheit wird sich jeder, der eine

Ahnung von Psychologie hat, sagen, dass den dabei zur Verwendung
kommenden Bogriffen, wie Schöpfung, im Anfang, Geist Gottes, es

werde! Baum der Erkenntnis, Entdeckung der Nacktheit u. s. w., die

Yemunlt der Kleinen absolut nicht gewadisen ist, und jeder, der sich

bewusst ist, was religidssittUch bilden heisst, wird wissen, dass das

nicht elementare und cardinale re!ij?iössitrlit he Ideen sind. • Die

Schöpfungsgeschichte wird allerdin'j^ in der Schule zur Behandlung

kommen müssen — dazu nötigt der VV iderspruch der Zeit gegen eine

veraltete Theologie —, aber selbstverständlich nicht In den ersten Schal-

jähren, wo die Kinder hierfür unmdglich reif sein können. Ich habe

daher die Sehdpfungsgeschichten — es sind deren zwsi — ziemlich

ans Ende meines Buches gestellt und sie angeschlossen an Pnalm 8,

der den Schöpfer dafür preist, dass er den Menschen zur Krouo der

Dieser vierte Abschnitt ist auf mehrfiMfaes Verlangen auch besonden
erschienen unter dem Titel „Lesestöcko aus den prophetischen ydirifwn

des alten Testaments. Eine Ergänzunpr zu jeder Biblischen Geschieht«.'

(30 Pfennige, in grösseren Bezügen billiger. ) Wo also der Binftthroiig des

^Alttestamontlichen Lesebuchs" Schwierigkeiten entgegenstehen, wird man
wenigstens diese «Leseatücke" deu Kindern in die Hand geben könnea.
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-Schöpfung gemacht hat. Hierzu passt vollkonnncu 1. Mosis 2, 5 IT.,

vko von der Erschaffung des Menschen die Kede ist, und daran wird

man wieder anscUieiMii 1. Moau 1, wo wir von einem andern
Frommen Israels erfahren, wie er sich in der Weise seiner Zeit die

Entstehung der "Welt dachte. Au der Stelle kann dann auch ein

vprst?.n(!ip:os Worf i^psprochon werden über dio lieiiHsjeu Anschauungen
vou der Weltentwickeluiig, mit denen die biblische Üarstpllun» absohit

nicht konkurriert, da sie nicht Wissenschaft, sondern religiöse Poesie

ist. Auf der naiven Unterstufe kann davon selbstverständlich noch
nicht die Bede sein, hier wird die beste Einführung die schUchte Er-
y.!ihlun<]^ von dem frommen Ahn>h;nii .sein.') Ausser den übhchen
Abrahuuisge.schic'hteu verdieur hier Aufnahme die Erzähliuif^, wie er

seinen Vetter Lot aus der Ctefangenschaft befreit und auf alle Kriegs-

beute verzichtet. Auch die stimmungsvolle Schilderung des trostlosen

Umherirrens der Hagar mit dem tröstliehen Schlüsse: ,und Gott war
mit dem Knaben'* wird keine Kindesseele kalt lassen; dabei ist ent-

weder die Vaterscluift Abrahams unbenuk^ichri^^^r zu lassen — er

lieht einfach den munteren Knaben, und 8aru befürchtet, es werde
dadurch Isaaks Erbe irgendwie geschmälert werden —, oder mau
weise die traurigen Fo^n der Vielweiberei, wie später bei Jakob,

auf. Eünen bedenklichen Eindruck muss sunachst die Aufnahme von
Isaaks Opfenmg machen; denn die herkömmliche Ausflucht, Gott

habe bloss den (lehor«<Hm Abrahams prüfen wollen, <;eht um die

liau|)tsch\vierigkeit herum: wie kann der heilige (iott seiiietn frommen
Verehrer so etwas Scheussliches zumuten?! Anden» wird die Sache,

wenn man als Sinn der Geschichte die Abschaffiuig der Menseben-
opfer erfasst. Kach dieser Auffassung will Abraham seinem Gott für

alle seine Wohlthaten das Höchste und Beste darbringen, was er nur hat:

eeinen einzigen Sohn, wird aber durch die Stinnue Gottes, d. h. durch die

Stimme der Menschlichkeit und der Vatcrlicbo, eines Besseren belehrt.2)

') Von (lYinnasialkollcp'n l^'t mir h'iv und da «Mnf^TWf'ndet worden, der
märchenhafte Eingang sei zu kindlich fiir idne höhere iSchule. Gewiss;
absr meiner Ansicht nach gehftrt ttberhaupt eine ausrahrllch« Behandlung
der Patriarchen nicht mehr in die Sexta. Nur darf ein Ruch, daa ehenso
für Volksschulen, wie für höhere Lehranstalten berechnet ist> dieses Eingangs
um der enteren willen nicht entraten. In hohem Schulen l>eglnne man
ehen gleich mit l

i virklichen Volksgeschichte.

*) Vergi. Naumann, Hilfe 1899, Nr. 4: Wenn wir niclit wOssten, wie-
viel Kinder in alter Zeit am Lilmnon als Brandopfer dargebracht wurden.
%vrir!li'n wir die Entstehung' dieser Stimme in einem freien (hTimi Manne
nicht besreifeD . . . Sollte es Leute geben, die ihrem Baal mehi- opferten,

als er seinem Jehovah? Sollte es Opfer geben, die er nicht bringen icfinnte.

er. nicht k Hintf? Hat 'T nir-lit in der .luj^end ^rhon Vaterland und Freund-
schaft geopfert? . . . Gott wird es sich erselien. Warum sagt Abraham
nicht: Gott hat es sich ersehen? Hatte er neben dem 6laabensgedanken
noch Vatergedanken? Bohrte es in ihm, ob Gottes Stimme nicht Gottes
JSiinune war? , . . Vater, Vater, was thu.-^t du? Hier zerriss ein Engel die

Wolke des Wahns, ffine neue Stimme löste die alte Stimme ab: Thue
Jhm niditB!

6*
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Bei dieser Betrachtungsweibe muss die GeBchichto eutäciiiedeü ai&

ntäichreligiös wertroll merkaimt werden, i)

Die Isaaksgeschichte ist xiemfioh beknglos, er ist einfach die

genealogische Überleihinp^ von Abraham auf Jakob, sonst ein Name,
ein Sii)>jf'kt ohne Priidikat; ein viel hcsiseres Bo!:*pif^l für Friedfertig-

keit als diit süino in Kapitel 26 bietet Ahraharas Verhalten gegen Lot
Man kann also von Isaaks Heirat gleich übergehen auf seine ver-

schiedeneo Sdhne, also cur Geaehiolite Jakobe. Soll diese bedenkliche

Figur überhaupt behandelt werden ~ und sie möchte schon, da sie

zu ti(!f im Volksbcwnsstsnin ein«i:e\vurzelt ist — , so wird unbedin<?t zu

verlario;en ?<ein, dass si»» <2;(>hüritj p^ekürzt und stets die dringend uötigo

Korrektur vorgenommen, ja nicht der geriebene jüdische NatioDal-

heros als Mann nach dem Herzen Gottes hingestellt werde. Sein

Aufenthalt in Meeo|»otaniien bietet so wenig von Bedeutung, der

Traum von der Himmelsleiter endigt mit einem Ausspnich von so

grobem Eudärnonisrnns und der Xachtkampf von Pniel ist so dunkel,

dass diese Ki/ lihmfjeu ruhif^: wegbleiben künnen. Gewielit ist zu

legen auf die Lrkenntuis: Ich bin zu geringe aller Barmhendgkeit

u. B. w. und daiauf, dase bei der Versöhnung dinr BrfidiHr Esau en^
schieden die rühmlichere Rolle spielt

Von der Josephsgeschichte habe ich alles aufgenommen in wört-

lieber Ausführlichkeit; wo man darin streicht, beeinträchtigt und

schädigt man den schönen Fluss der Erzählung. In der heiklen, aber

notwendigen Geschichte von Joseph bei Fotiphur habe ich den Text

so gestaltet: Joseph war ein schöner JOngling, darum warf Potiphsis

Weib ihre Augen auf ihn und ward ihrem Manne untreu, indem sie

Joseph sum Manne haben wollte; sie veilangt von ihm, dass er sie

küsse, und verleumdet ihn «lunii, dass er sie habe küssen wollen.

Damit wird von der Unkeiischheit abgelenkt und alier J^atdidruck ge-

logt auf die bei der Eheschliesi»ung gelobte Treue: ein jeder soll

sein Oemahl lieben und ehren.

In der mosaischen Geschichte sind selbstverständlich die Plagen

weggelassen bis auf die Pest, unter deren Schuta die Israeliten aus-

') Vergl. Gerok, I'almblütter; Morija:

Der ewige Gott ist fromm und gut.

Er dürstet nicht nach Monschenblut,
Der ewige Gott ist iromm und gut.

Kr wiU dein Herz und nicht dein Blut.

Den$<e1ben Gedanken ^-ewinnt man aus der Jephthsgeschichfce, wenn
man sie kurrigiert nai^h Gcroks iStruphen:

Und aus lichter Abendwolke Weil du willig: dich etgeben.
Neigt der Herr sein Angesicht: Leih \md Spolc Gott zu weihn:
„K{)nig will ich sein im Volke, Nicht im Tode, nein im Leben
Doch nach Blute dtkrst' ich nicht; Sollst du mir zu eigen sein:

Der den Opferstahl entwunden Weil du deines Magdtums Blume
Einst dem Vater Abraham, Mir zum Opfer zugesagt!
Bat den rechten Weg ffeftmden Wohn* in meinem Heiligtome,

ach iüi dich, sein OpferliuDiaL Diene mir als Gottesmagd!"
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ziehen. Der Zug durchs Schilfmeer wird nach der ältesten Erzählung
dadurch ermö;^Iioht, dass Oott durch einon starken Ostwind einen

Teil des Meeres trocken legt, das gegen Morgen zurückflutet. Das
Aufheben dos Stabes Mosis war dazu nicht nötig, so wenig wie seine

Hinkel vor dem Pharao Zweck hatten. Das Lobtied der Ifizjam ist

ein würdiger Schluss des grossen Ereignisses. Die Einsetzung von
Kichtorn auf .lethros liat gieht erwünschten Aiilass, über den Segen
der rechthüheu Verhältnisse zu sprechen. Dom Ende des Moses ist

Glessen Lied von der Vergänglichkeit des menschlichen Lebens, Psalm 90,

beigefugt.

Q^l^fiber der gewaltigen liehtgestalt des Moses tritt Josoa sehr

surück. Drum ist auch von ihm nur berichtet, dass er die Festsetzung

in Kanaan einleitet, und wie er Israels Treue gegen Oott für die Zu-
kunft zu sichern bemüht ist. Der Jordanübergang ist eine schwache

Kopie des Zugs durch das rote Meer; ebenso unbedeutend ist das

ISnblaaea der Mauern von Jericho. Es giebt wahrlich wertvollere

Geschichten aus dieser Zelt: vor allem Gideon und Ruth, während
Debora und Tephtha (vollends Abimelech) doch nicht ganz einwand-

frei un 1 loshiilh nirht aufgenommen sind. Gideons Berufung hat ihr©

Parallele m der Vorkiuidiguug Gabriels an Maria; sein Sieg ist nach

xier älteren Erzählung dargestellt, wo er mit seinen 3Ü0 liiutersassen

die Midianiter in Furcht jagt und schlägt, nachdem er vorher be-

lauscht hat, wie wenig siegesgewiss sie sind. Vom Buche Rutil ist

natürlich Kapitel 3 und 4 weggelassen und geschlossen: Boas gewann
Ruth lieb und nahm «io zur Frau u. s. -sv.

Samuel ist voig»dulirt, wie ihn die ältesten Berichte zeigen: nicht

jds lüchter, Held und missgünstiger hierarchischer Vormund des

Königtums, sondern als Priester, Prophet, Patriot

Die Not seines von den Philistern gedemütigten Volkes geht

ihm zu ITorzen, er sieht, dass hier allein eine Zusammenfassung der

Stämme zu einem Keii he helfen könne, und er lernt einen tapferen

Mann kennen, der ihm fähig und würdig erscheint, an die Spitze des

Volkes gestellt zu werden. Bald beweist auch dieser Saul durch die

Entsetzung von Jabes, dass er der rechte Mann sei, und wird, als er

siegreich heimkehrt, zum König ausgerufen und von dem angesehenen

Propheten gesalbt. So, aus der Not der Zeit, \vard das Königtum
geboren, ein Segen aus der Höhe: dap:ecren ist seine Enstehung rütsol-

haft und ein Fluch nach der theokratischeu Geschichtskoostruktion,

') Vergl. r>paainR"s Gegonslit'/i^ 711 '}nn Fragmnnten. TTI: AI-? (Vk' I-iran'itf>n

«n einen Arm des arabiacheu Moerbuäeii» gelangt waren, durch welcheu »le

notwendif^ mnsrten, wenn sie ihren Verfolgern nicht in die Binde fallen

wollten, .so trieb ein starker Wind - man nnhme die Ebbe zu Hilfo. wenn
man will — daa Wasser aus diesem Arme meerein und hielt soluuge
siirQck. bis sie mit aller GemiehUdikeit hindurchgegangen waren. Indes
suchte das oborwürts gestauchte \V:isM(.r einen nnrinn ri Ablauf, brach hinter

dien Israeliten durch, aUXrzte einen neuen Weg wieder landein, und in

diesem neuen Anne war es, wo die Ägypter ihren Unteignog baden.
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der zufolge Samuel das Volk bokohrt und hofroif hat von den Philistom

und am Abend seines Lebens nur ^viderwillig dem drängenden Israel

einen König giebt, den er dann verwirft, weil er einen wehrlosen Ge-
fangenen nieht niedenticht Diese Partien sind mit den filtesten

Quellen nicht zu vereinigen; ich habe die letzteren gewählt, weil ne
allein das wahre ^Geschichtliche Bild geben und allein Bef^eisferunf^

für den Segen des Kcuiigtums wecken können; den Hierarchen Säumet
wollen wir der römischen Kirche überlassen. So auch nur kann Saul

eine gerechte Würdigung finden: er ist ein Held, und sein tragischer

Ausgang ist eu beklagen; Schwermut und Eifersucht auf den erst

von ihm selbst begünstigten Emporkömmling, der ihm die Liebe
seines Volkf»*? wio seiner Kinder zu rauhen schien, haben seine Spunn-
krnft «xelähnit und ihn vom r»ationftlen Siegeszuge abgelenkt auf die

uiiruhmhche Jagd nach einem Freibeuter. Ergreifend ist sein Tod
auf dem Gebirge Gilboa, ergreifender das herrliche Trauerlied
Davids auf Um und seinen hochherzigen Sohn Jonathan. Ebenso
wie dieses soUte man sich ja nicht Jonathans Heldenthat bei Michmas
und seinen Freundschaftsbund mir I>i.vid enttrelien hissen. l>n<re<ron

will sich die (iohath^eschichte') nicht in den Zusammenhang einfügen,

da David hier noch ein kleiner Knabe ist, während vorher schon be-

richtet wird, dass er Saub Spielmann und Waffenträger ist, und er
nach der Besiegung des Riesen zum Kriegsobeisten avanciert. Ich
habe daher die (inliatheri^^ählung als 6an bedeutungsloseren und un-
wahr^rhenihCheren Bericht wep;^ela«»sen; wer das nicht will, kann sie

ja erzählen, muss aber Innzufügen, dass sie eine Sage aus der Kind-
heit des Holden ist, die mit dem geschichtlichen Zusammenhang in

Widerspruch steht. Von den beiden Erzählungen über Davids Orossmut
g^egenüber Saul habe ich nur die eine, lebensvollere aufgenommen, nach
der sich David ins Träger Sauls schleicht und ihm Spiess und Becher
fortträp^t. Vom König David sind aufgenommen die Geschichten: w^ie

er den Ijeuten von Jahe.s für die ehrenvolle Bestattung Sauls dankt,

wie er den, der sich für Sauls .Mörder ausgiebt, sowie später die

Mörder Esbaals niederbauen l&sst, wie er den Sohn Jonadians an seine

Tafel zieht, wie er dem Herrn einen Tempel erbauen will, aber durch
Nathan andere Weisung und herrliche Verheissung erhält, lauter wert-

volle, schöne Züge seines Charakters; aber auch sein schändlicher

') Der wahre liesieger des „Goliath aus Gath, des.seii Speerscliaft einem
Weberbaume glich." ist Elhanan aus Bethlehem, einer der Helden Davids:
2. Sam. 1*1, 19. Die Chronik (1 20. 5) hat den Widernprurh vertuschen
'Wüllen, indum sie uugt, dieser Elhanan habo den Lachmi uiuh Bethalachmi
^ Bethlehemit gebildet), den Bruder Goliaths, erschla^'i n. 2. Sam. 21. 22
heisst es, die zuvor genannten Riesen seien durrli die Hand Davids und
seiner Getreuen gefallen; nach Vers IC f. hat aber David blusH ge^cn den
t incn mitgekämpft und wgre beinahe getötet worden. So ist die Besiegung*
(ioUaths auch auf ihn übertrafen wordon, ein»» sagenhafte VerherrUchung"
oeiner unbekannten Jugoud. wie die Kiudheit der meisten Helden — Cyrufl»

Romuliis, Moses — sagenhaft au^geschmllclct worden Ist.
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Handel mit Uria ist nicht verschwiegen, bei dem Nachdriuk zu legen

ifit auf die Gemeinheit g^ea den treuen^ aufopierung^volieu Diener^

auf das so kluge, als mutige Auftreten Katfaans und auf die aufrich-

tige Reiie.i) Wie diese su illustrieren ist durch Psalm 51, so iverden

Psalm 2 und llo oingefügt als Lieder auf Davids Kriege und Sioge.

Die \l»salnms«>r/rihlung enthält iiiuh die gewöhnlich weggelassenen

»chüUüii Züge, wie David die Bundeslade nicht mit in den Kampf
nimmt und sich ganz in (iottes Entscheidung ergiebt, wie er Milde

nbt gegen den Ilucheoden und dann winselnden Simei, und irie die

Seinen um sein Leben besorgt sind. Bei Salomo ist aus Rücksicht

auf dtts neue Testament die Königin von JSaba erwähnt; als Lieder

auf «'h\e Gerechtifikcit und H^-crlichkcit sind Psalm T*2 und 45 ein-

gereiht, sein Tempclbau und \V eihegebet mid mit starken Kür%uugea
berichtet.

Auf die Keichsteihmg folgen sofort die Kliasgeschichten am-

Krith und in Zarpath, auf dem Karmel und Horch und Naboths Wein-
berg, wobei die Theophanie auf dem Horeb dir ^MUrliche Korrektur

der faiiafischcn That auf dem Karmel ist.^) Damit ist, glaube ich,

das Beste und wirklich iSötige aus den Geschichljsbüchern des alt<ju

Testaments erschöpft, wenigstens soweit es für die Schule Bedeutung

bat. Elisa ist nur eine vergröberte Kopie des Elias, und die übrige

Königsgeschicbte bietet nur rein Politisches. Auch ist alles minder
Wichtige um so mehr 7.x\ übergehen, als wir nunmehr zu

»'iiier bisher meist übersehenen Periode komineu, die doch
von der grössten Bedeutung ist und auf keinen Fall ver-
nachlässigt werden darf: der ProphetlsiiiiiSy der Höhepunkt
des alten Testaments, die direkte Vorstufe des Christentums.

') ^Nicht viele Könige wOnlen. auf die Vorhaltung ihrer Schuld, sich

io benommen hüben." Wellhausen. Israelitische und jüdische Geschichte.

^. Aus^r. Berlin iHeiroer) 1^'.)7. Kl Mk. — das glftnzendate Werk aua der
Litteratur Ober da« alte Testament!

•) Vergl. Ciorok. l'almbl&tter: Horeb:
Und hast du's verstanden, o finstrer Thisbit,
Was der Herr dich auf Horeb gelehret?
Sich, ob er auch Lündci- im Sturme zertritt

Und St&dte mit Feuer verheeret:
Doch bleibt er die Liebe, die Bchonende Huld,
Und lii'ilft (las Weh und vergiebet die Schuld;
Und bist du sein JUj>ger, so tntfe Geduld
Und geh. dich im Dienen und Lieben
Zu nbt'n!

VergL auch Goethe. Faust, Prolog im Himmel:
Cnd Stfinne brausen um die Wette,
Vom Meer aufr^ Land, vom Land aufs ilLeer

Und bilden wütend eine Kette
Der tiefaten Wirkung rin^ umher;
Da flammt ein blitzendes Verheeren
Dem Pfade vor de« Donoerschlaga:
Doeh deine BoUhl Herr, verehren
Das sanfte Wandeln deines Tags.
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Was davon bisher hie und da behaudolt wurdeu ist, war in

der Hegel nach Umfang und Inhalt unbedeutend, wozu gewötmlich

noch eine verkehrte Behandlung kam. Die Kraiikheit und Heilung
TTiskias durch Jesaja, die Mirakel DanloLs, uiid Jonas Walfisch und
Kürbis sind ^<ieher reb'^iössirtlich zipmlieh belanglos, und die so*^en.

raessianischeü Weissagungen auf Jesus auszudeuten, kann nur die Vor- .

Stellung vum Wesen des Prophetismus wie von der Bedeutung Jesu

verwirren. Die Hauptsache ist hier, Charakterbilder von jenen
QröBsten des alten Testaments su bieten und zu «eigen,
wie sie die Vorboten des neuen Bundes waren durch ihre Ge-
danken über Opfer und Ternpü'!. öffentliche Verhältni*ise und inneren

Leben, Menschenstolz und Leiden der Frommen, Israels wahren Beruf

und das Ziel der Meuschheitsencwickelung. Das sind alles neue Ge-
danken, neu damahr in der Geschichte, neu für die Kinder, die wir

in dieae Ideen und Probleme allmählich einführen müssen, da die

Reden Jesu von ihnen voll sind. Das Evangelium von der Vaterliebe

Gottes und der Bniderschaft der Menschen, von dem CJottesdienst im
(ioist und in der Wahrheit und vom Frieden auf Krden, von dem
über alle Völker sich erstreckenden Gottesreiche und der Erlösung

durch das unschuldige Leiden des Qotteskneehts — das aUes findet

sich schon in den Propheten; wir sind es dem alten Testament schul-

dig, diesen seinen Höhepunkt nicht zu vorschweigen, und wir haben
kein andres psyoholog^isch gleich na Ii r1 legendes Mittel zur Einführung
in die Gedankeuwclt Jesu als die Schriften der Propheten.

Die Auswahl ist freilich nicht so leicht; wir brauchen biogra-
phische Stficke, Zeitbilder, dramatische Sxenerien mit ein-
geflochtcnen poetischen Redestficken. Somit sind wir im
wesentUchen beschränkt auf die aus ihren Schriften plastisch hervor-

tretenden Gestalten des Arnos, Jesaja und Jeremia, denen lun

seiner inneren Bedeutung willen der babylonische Prophet (Jes. 40
bis 66) beizufügen ist. Wo die Geschichten nicht direkt in Mcnioireu-

form vorliegen, gilt es, Szenen, Bilder und zusammenhängende, ein-

heitliche Ganze herauszuarbeiten. Das ist gleich bei Amos der Fall,

wo wir nur das kurze geschichtliche Stück 7, 10—17 haben. ^) Ich

Was IftsBt sich nun den wonigpn Worten 7, 14 f. machen:
Ich hin kein PToplmt und ^^fhöro nidit zur Prophetenzunft;
Ein Hirte bin ich nur, der Maulbeert'eigen ritzt.

Aber d» nahm mich der Herr von der ffprde weg und sprach zu nir:
Geh hin und \vpi.ssa;7P wirler oiein Vnik t^M-aol'

Man ziehe dazu Schillers Junjrfrau von Orleans heran, Prolog, 4. Auftr.:

Der SU M(wen auf Horebs Höhen
Im fpur gen Bu<<ch sich flammend niederliess

Und ihm befahl, vor Pharao zu stehen,
Der einst den frommen Knaben Issis.

Den Hirten, sich zmn Strpiter aus^nrschi'M

Der stets den Hirten gnftdig sich be^iea,
Er sprach zu mir aus dieses Baumes Zweigen:
»Geh hin! Du sollst auf Erden für mich zeugen.*
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finhe ihr) deshalb vorgeführt, wie er beim Herbstfest in Bethel unter

die fröhliche Men^e tritt, die Totenklage über das dem Untergange

verfällene Israel austimiut und ihnen ihre Schwelgerei, ihren Lug
und Trug in Handel tind Wendel, ihren ftuaeerliohen Gottesdienst,

durch den sie sich Gott günstiir zu stimmen wähnen, Torwirft, ihoMi
vorhält, wie Gott sie durch Wohlthaten und Züchtigungen zu erziehen

gesucht hat und nun, da sie sich nicht Itckchrt haben, sie verwerfen

mim. Darauf fol^'t dann die orwähuio Kr/ähluag, wie ihu der Ober-

piicijtor als Aufrührer aus dem Lande verweist, wie Arnos sich recht-

fertigt und dem Priester sein eigenss SchickMl verkfindet. Dabei
wird u. a. TTos. 6, 6 gewonnen: Ich habe Lust an der Liebe und
nicht ain Opfer; (iortcs Wohlthaten an uns wordon nach (hm 1. Artikel

bwprochon und die Sclijjpreisnn^ der lun ( iori'chtigkoit willen Ver-

folgten behandelt. Schwierigkeiten liegen bei Anius, wenn die Kinder

meinen Text in Händen haben, absolut nicht vor.

Bei Jesaja werden wir tiefer in die Zeitgeschichte eingelShrt

Seine Berufung giebt Anlass von der Heiligkeit Gottes und der
Siinfionvorgobung zu roden. Aus dem schönen Weinberps^leichnis

or<ncbt sich das lied: Wio gross ist des Allrnächtigeu Güte. Der
Abschnitt „Die Sünden Judas'' ist eine Ergänzung der Busspredigt

Arnos, daran kOnnen fthnliche St&eke aus Micha angeseUossMi

werden. In der Gesehichte vom Unghiuben des Ahas sehwi wir, wie
Juda nicht den lieben Gott walten lässt, sondern die Assyrer herbei*

ruft, die zwar das feindliche Bnidorreich Israel zerstören, aber dann
ihre Hand auch nach Juda ausstrecken. Als aber jetzt Jenisalem

zittert, der Assyrer dräut und den Herrn frech lästert, da ist's allein

Jesaja, der das Haupt hoch trägt, der dem Feind schm&hliohen Unter-

gsng verlcundet, und der damit recht behält: Es sind ja Gott sehr

ieiehte Sachen u. s. w.
Dir Frzählimi: von der Auffindun«; und VeröflFentlichiinf:^ de»

(itJh*;t/l»ü»'lu luitej- .losia bringt (leie^enheit, die wichtigstem reli<ji5s-

sittlichen Forderungen des 5. Buches Mosiä zu lesen, auch wenn ea

nicht von Moses stammte: alle Schrift, von Gott eingegeben, ist

Dütae zur Lehre.

In Jeremia lernen wir die religiöseste Gestalt des alten Testamente»

kennen. Kin.snni und freudlos, dem Glücke des ohelichen Lehont

entsagend, von beiueu Verwaudton angefeindet, sich selber ungewiss,

ob er über sein geUebtos, aber unwürdiges Volk klagen, für es bitten

dürfe, lebt er nur seinem traurigen Berufe, au schelten und zu drohen,

Verderben zu verkünden und Ünterwcrfunj^ zu predigen, aber: Wie
Gott mich führt, so hin ich still. Dem Tempel sagt er Zerstörung

Voraus und wird dabei nur mit Mühe vor der Wut der Priester und
des Pöbels gerettet; dem Könige kündet er dwi sohinählichste Ge-
schick an, und der zerschneidet und verbrennt seine Schrift; von
einem feilen Glückspropheten wird er vor allem Volke blamiert; als

Hochverräter wird er ins GefUngnb geworfen, ist dem Tode des
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Ersückeiis nahe, wird von den furchtbarsten Anfechtungen ergriffen^

der GottverlaBsenheit nahe gebracht: der Gerechte musa viel leiden;

aber er ringt sich dureh : Dennoch bleibe ich stets an dur, wenn mir

aneh Leib und Seele verschmachten, so bist du doch, Qott, allezeit

meines Herzens Trost und mein Teil. Ja, als alles ans zti sein scheint,

als Jerusalem zerstört, das Volk in die Gefangonschuft geschleppt ist,,

da erhebt sich seine Seele zu schier unglaublicher liutliiungskruft:

er sieht im Geiste einen neuen Bund, viel herrlicher als der alte,

wo aUe Gott kennen und sein Gesete in ihrem Heneo tragen. Die
Aufnahme dieser JeremiastQeke brauche ich mit keinem Worte zu

rechtfertigen.

Die Drangsale des lixils schildert beredt das 5. Kapitel der Klage-

lieder, die Stimmung der Gefangnen der 137. Tsalm: An den Wassern
Babylons sassen whr und weinten; die Sehnsucht der CVommen nach

dem heiligen Lande und dem Tempel mit seinen schönen Gottes-

diensten erklingt aus Psalm 42 und 43: Wie der Hirsch schreit nach
friscliPH) Wasser, so schreit meine Seele, Gott, nach dir. Da nahte

dem stol/eii liubel ein Bezwinger, den Gefangnen ein Befreier: CjTUS,

und alsbald erhebt sich die Stimme eines Predigers: Tröstet mein

Volk, denn seine Knechtschaft ist vorüber; der Herr führt den Cyms
heran, all sein Vorhaben auszuführen, dass Jerusalem und der Tempel
"wieder erbaut werden. Diese Stücke des babylonischen Pro-
ph«'ton, der Jes. 4U—60 geschn'ebpTi hitj) sind von lebendigster

l' rLHchc; um su schwieriger sind sciiu^ eihulMMien Lieder vuni (iortcs-

knecht, d. h. von dem frommen Kern Israels, dureh den das guuzc

Volk, ja schliesslich die gesamte Heidenwelt su Gott gefuhrt werden
soll. Vergeblich schien dieser Gotteeknecht bisher gearbeitet zu haben:

nngehört, verspottet, misshandelt waren die Propheten ins Grab ge-

sunken; aber das Exil hatte ja gezeigt, dass sie recht gehabt hatten,

und so musste eine Gemeinde frommer Nachfolger dor Propheten

sich bilden, ihr Werk fortsetzen und dereinst die Welt überwinden

und bekehren xum Gott der Ftopbeten. So werden durch das un-

'1 DasH diese Kapit<'I nicht dem alten Jeai^a zu^rehArfn. «sondern von
einem unbekannten t'ropheten aus der Zeit des babylonischen Exik
stammen, gvhen beute «ueh die orthodoxeätm Gelehrten zu. Während
.1' -ajri droht und zttrnt, wird hier durchgeheuds {^etrA^tet and frcundlit^h

geredet; wiihrend jener es mit den Asayrem zu thun hat und sie als die

Gottesgeissel betrachtet, ' seufist hier der Prophet mit dem Volke in der

babylonischpii Gofangonsrhaft; aber schon n:\hr C'yrus (Koresch) siogrrioh

Babela Thoren und wird mit Jubel ala Retter begrUsst Die Gelehrten neiuien

diesen anonymen Propheten Deuterojesaja, wir vielleicht am hentea d«n
babyloniachon Propheten. Die Frage, ob vnn ihm noch ein Tritoje^aja

(Kap. 5G—Cü) unteracbeiden ist, ist für unn belanglos, da die Uauptr

Sache in der ersten H&Ifte steht. JedenfaUfl hat man sehr bald Jes. 40—6S
f\\r eine oiiiheitlichc Sclirift gehalten und sie hintpr di«« den Jesaja j^pstoHt,

indem man uröprüngUch ganz nach der Länge anordnete : Jeremiu, Ezechiel.

Jesaia. Da die Schrift keinen Titel hatte, glaubte man apiter, sie gebfire

au Jesi^a, und eteilte nun dessen Schrift als l&ngste voran.
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»chuldig^e. p:eduldigc Leidni dioso^ Gotroskoechts dorh einst ili»» Sünder
gerettet: Fümahr er trug uusere ivruakheit, und durch seine btnemen
ward UDs Geuesuiig.

Das ist aUerdings ein flchwieriges Kapitel, Jos. 63; aber je mehp
ich mir bowu^st hin, dass meine Praparationen hier noch sehr ver^

bessenin^s})('dürfti<^ sind, um so mehr empföhle ich die Bearbeitung
dfs Stückes dem Eifer und Oosrhick der Herren Kollegen an: ea
ist des ScJjwüisses der Edlen wert.

Es folgt endlich der letzte Abschnitt: die nachcxilische Zeit^
die Heimkehr mit ihren Enttiuschungeo und um so glfihenderen

Erwartungen des Anbruchs einer besseren Welt. IDerher gehören die

wichtigsten und schöiistori messiariischcn Stellen: Jes. 9 und 11,

Micha o und Sach. 9 vom idealen Friedenskonig aus Davida

Oeachiecht, Micha 4 von dem Heil auf dem Berge Zion, /.u dem
alle Volker, Belehrung suchend, strömen, und Jes. 19 von dem
Friedensbund der Völker, die alkumel anbeten und mit gleicher

I.ii Im von Gott gese^Mjet werden: Gesegnet sei Ägypten, mein Volk»

und Assur, meiner Hände Werk, und Israel, mein Fi^'entum! Den
würdigen Abschluss mö^'en eini!i:e der schönsten poetischen Denk-
mäler jüdischer Frömmigkeit büden, z. B. Ps. 103 Lobe den Herrn,

meine Seele, Ps. 8 der Lobpreis des Schöpfers, woran, wie gesagt^

die Schöpfungsgeschicfaten anzuschliessen sind samt den Liedera
,Wenn ich, o Schopfer, deine Maiht" und „Wach' auf, mein Herz,
und sin^fe''; sodann Sj»r. 31 das Lob der tugendsamen Hausfrau, das

in Schillers ülocko un<l Cioethes Hermann und Dorothea prächtige

Parallelen hat, ') Ps. 139 Herr, du erforschst mich und kennst mich;

eielie, ob Ich auf bösem Wege bin, und leite mich auf ewigem
Wege. Es kann natürlich noch so mancher Psalm gelesen weiden ;>)

im alttestamentlicheii Lesol)iieh konnte es sich um so mehr nur um
wenipro I'rohen liaddelr), als ja der Psalter mei>4t dem neuen
Testament beigefügt und die Luthersche Übers^etzung hier vor-

trefflich ist.

Ich bin am Ende; ich habe ihre Geduld lange in Anspruch ge*

Bommen, aber ich wünste nicht, wo ich hätte kOlzer sein können,

im Gegenteil hahe ich vieles nur streifen können und muss daher

auf die in Betra hf koitMi enden Bücher selber, insbesondere auf du»

alte Testament selb;?! hinweisen. Wer dieses gründlich durchstudiert

und das Beste daraus der Jugend bieten wUl, der wird, glaube ich,

keine wesentHch andere Auswahl treffen können; über Einzelhdten

wird sich natOrlich stets streiten lassen. Welche Aufiiahme mein

M T'nd drinnen waltet die züchtige Hausfrau u. 8. w. Dienen lerne

bei Zeiten das Weib uaeh ihrer Bestimmung u. h. w.
•) Oben ist schon angedeutet worden, dass Psalmen, wo sich eine

pasfiende Situation findet, geschichtlich einzureihen sind, ohne
diuM man sich darüber Kopfiserbrechen machen wird, wenn die Kritik

solche Psahnen etwa als makkaMUsche erkennen mag. »Alles ist euer!*
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sehfichtes Büchlein iiiiiieu wird, ficht mich wenig an;*) nur das Eine

wfinsohte ich von Herzen, dass dadurch manchem die Propheten be-

kannt und lieb vfirden, und dasa sie auch in dem Lehrphn Auf*

nähme fftoden.

Leitsätze.

1. Das neue Testament kann, ja soll der Jugend unverkfiizt geboten

werden, damit sie darin heimiscb werde.

2. Vom alt<!n Testament ist dies weder möghch, noch nötig, noch

wünschenswert; hiervon kann mir eine Auswahl geboten werden.

3. Die Auswahl der .Biblischen GeschichteD** ist viel&ch anfechtbar;

sie bieten manches Minderwertige, vor aUem aber sehr Wlchtigei

nicht: die Propheten fehlen.

4. Die ^SchulHilM'hr enthalten viel zu viel BelanK'o^*""" v<»rfiihren

in der Auiiiahmo bezw. Ausächeidung primdplo» und entbehren

eines klaren geschichtlichen Aul bauest.

5. Ein solcher ist unbedingt su fordern, wenn an die Stelle einer

oberflächlichen Vielleaerei und eines seichten Durchnehmens <Mue

tiefere Betrachtung und Y(>i-\vertiing der fieüsgeschichte treten soll

6. Auszuscheiden ist ohne liedeiiken alles, was rehgiössittlich von

keiner oder nur geringer JJe'Ieütun^^ ist; denn wir können nur

das Beste bieten, zu Überfiüä^iguin ist keine Zeit da, zumal dati

alte Testament nur Vorstufe ist.

7: Unbedingt auixunehmen bt das Bedeutendste aus den Propheten

und zwar aus deren Grössten: Amos, Jesaja, Jercmia und dem
babylonischen Prophof<'n f.Tes. 40—66); denn die Religion dieser

Propheten ist der Höhepunkt des alten Testaments und die direkte

Vorstufe des neuen Testaments.

8. Von diesen Propheten sind Lebens- und Charakterbilder vonu-
führen; hienu sind erstens biographische St'icke aus ihren

Schriften, zweitens zusammeohingende Beden und durchgeführte

Bilder /n verwenden.

ö. Psalmen .siud, wo sich eine passende Situation findet, geschichtlich

einzureihen, ethcho am Schlüsse zur Charakterisierung der jüdischen

Frömmigkeit zu bieten. Da der Psalter meist dem neuen Testament

beigefügt ist, braucht da» alttestamentliche Lesebuch nur Proben
daraus zu geben, zumal hier die Auswahl sehr subjektiv sein winL

10. Für den Text des alttestamentUchen Lesebuchs muss als ürund^

') in deu beiden kirchlichen Bl&ttem Sachsens sind zwei völlig entr

gegengesetxte Besprechungen erschienen. WMirend das Buch in Neuen
Sächsischen Kirchenblatt fIS99. Nr. 2. S. f.) recht grönstig bcurtnilt wird,

ist die Summa der Kritik des Sächsischen Kirchen- und Schulblattes (1898.

Nr. 48.): ,»Gott bewahre uns in Gnaden vor solchen alttestamentiichen mss*
bQchem!« Vergl. dasn Matth. 7, 1. Marc 9, 88-40.
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safas gelten, da» er treu und TenttndlicJi sei und auch in ästhe-

tischer Beziehung der gewftUten, vidfadl poetiR(-h('n Ausdrucks«

weise des alten Testaments entspreche. Über Luthers Über-
setzung steht dor Urtext, der zeitfr'Mnä^s zu vordontschen ist»

Poetiscbes ist durch den Druck als solches zu keun^eichneD.

Der Wille? Da weiss der kundige Leier gleich Bescheid:

Schopenhauer! Npin, verehrter Leser, so ist es nicht gemeint. Der
Schopenhauerischo Wille ist ein metaphysisi hos Ding, von dem ich

nichts weiss und nichts wisneu will, ebensowcuig wie von JSietzsches

Wülen zur Macht, der ebenfalls ein metaphysisches und durch die

Danrinistiaehe Sauce, in der es schwimmt, ungeniessbares Ding ist.

Ich spreche von dem Willen, den ich kenne, von Meinem Willen,

von Mir, dem Wollenden.

1) Der Wille Im Sinne des Verfassen Ist die freie Kraft des Menschen,
vorm5/2:e reiner Howcgiin;:? aus sich zu e rke n nen und flittl i ch zu handeln,
und damit gewinnen seine Ausführungen Interesse fQr die Pädagogik, auch
HO sie aiclit ausdrOcklieh auf dieselbe Bezug nehmen.

Der Wille ist in der neueren Philosoj liio durch F r h n jionli au or und
Kiefcssche stark in den Vordergrund getreten. Bei beiden Denkern ist

der uraie nur IndividualwIIle, der Verfesser aber steht im Gegensatse
zu ihnen, auf dem Standpunkt, drips d^r menschliche WiIIp zwar rinorM. its

durch und durch Individualwilie, andererseits aber in jedem seiner bewussten
Lebenaakte angleieh naehschdpferlsdier AUwiUe Ist und nur dadareh Bi^
keiuitnis Utk! '-irtlichG Bethätigiinpf in der Wirklichkeit erklllrt wprrinn kann.

Der Verfas^r hat beiden genannten Philosophen gegenüber seine ab>
weldieiide Denkweise bereits mher dargelegt, gegen Schopenhauer in „Der
Geist der neucrrm Phtlnsn]ihi. - Th. II, S. 1:57 u. f.; g'eg'en Nietzsche in der
Schrift „Nietzsche und seine Weltanschauung". Mehr aber, als beide, ist

der hier behandelte filtere, nun aber wieder auf die Tagesordnung gestellte

Prophet f\<^'^ fthsolutf-n Itk^i vidunhvillen.^, Max Stirnor. wffr'ni seines kritischen

Scharfsinnes geeignet, zur Vertiefung in die Probleme des Willens anzuregen.

m.

Von Robert Scheliwien.

f. Der Wille und Max Stirner.
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Dai8 Ich will, dass leh lebe als scbleehihui Selbetbestimmendes,

ist mir das Gewttaeete von allem, der Wille ist an eich Wissen und

Jiat nichts anderes mm Gegenstande, als sich selbst.

Dieser selbstgewisae Wille, den jeder als seinen eigenen kennt,

als das VeriTiüp:on, allon mannigfaltigen Inhalt des Bowusataoins in

sich aufzuheben und der absoluten Selbstbestimumüg zu unterwerfen,

ist die Quelle all' unserer Erkenntnis und aus der Erkenntnis iliessendeii

freien Betbätigung, und in dieser Bichtung die Selbsterkenntnis dss

Willens m fördern, soweit es der eigenen Willenskraft des Verfasssrs

möglioh, ist das Ziel, das hier verfolgt wird.

Wenn der Mensch nur Wille wäre, so wäre er das Absolute,

schlechthin an sich, die identische Ursache aller Dinge und keinem

Nichtwissen oder Zweifel unterworfen. Aber er weiss sich in jedem

Augenblicke nur eiin i -i it.s als Willen, andererseits aber als ein

Individuum, das, in aktuellem Verhähuiti zu anderen Kiny.elwesen, 1

diesem Verhältnis entsprechend ist und lebt, wie es muss, nicht, wie '

es will. Darum bewegt sich das Leben - Menschen durchaus

zwischen diesen Polen, und auch der menschhche Wille hat weseot-

lich die Afonionte des I dividualwiilens und des Allwillens aii i

^ich und vullzieht bich in deren beständiger Entgegensetzung imd

Ineiuäsetzung.

Unendlich schreitet der ilensch in dieser Bewogimg fort, aber

stets, wenn auch immer in neuer Gestalt, liegt das Problem vor ihm,

im Emselnen und im Ganzen, wissenschaftlich und praktisch, den

Aus^eich zwischen dem Endlichea und dem Absoluten zu findsD,

und rastlos folgen sich die Versuche, dieses Problem zu lösen.

Einer der interessantesten dieser Versuche ist der von Max Stimer.

Stinier vereinii^^e ohne Verinittelung das Absolute mit dem In-

dividualwillen, d, h. er erklärte den Individualwilleii als solchen für

absolut. Seine geistvollen Ausführungen haben nun allerdings dem

IndividualwiUeD gegen die ihm so vielfach zu teil geworden«! Ve^
kennungen und Verkümmerungen Recht verschafft, aber sie mfsa

|

durch ihre Einseitigkeit auch eine Kritik hervor, die der Erkenntnis
j

nur forderlich sein kann, dass der menschliche Wille nur einerseits i

Individuahvilie, andererseits aber Allwüle, und beides in gegenseitiger

Durchdringung ist.

Stimer hatte die Hegersche Philosophie vor sich und sie eifrig

studiert, bis er sich von ihr lossagte und aus einem Saulus ein

Paulus wurde.

Hegel botraehtete den menschlichen Geist als die ursprüng^dlt

und einzige Manifestation des Absoluten, und folgeweise konnte er

da?< Individuum nicht als Träger, sondern nur als Vormissetzung und

Vehikel des Geistes ansehen und dem Wilk'ii des Menschen als einöf

aelbstäudigeu Macht überhaupt nicht gerecht werden.
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Die eolscfajedeiMte Resktion gegeo diese Denkweise ist Max

Stiroers Sehrift: «Der Einzige und sein Eigentum**^ i)

Stirner reklamierte den Geist für das Individuum und betraditete

•die (iedanken lediglieli als Produkte des Individualwillens.

Er hatte vollkommen recht, dass er das Individuum zum Eigner
des Goistcs. sei II 08 Geistes, muchto, aber er sah nicht, dass das In-

diviauuiii nur dadurch Geist ist, duss es den Individualwilleu nicht

nur bejaht, sondern auch ab AUwille verneint und beides in eins setzt.

Er sah es nicht, weil er nicht wollte. Br wollte selbst
absolut sein und verneinte das Abeolute als ein Anderes: darin hatte

recht; unrecht, aber hatte er darin, dass er das Absolute, den AU-
willen, auch in sich selbst verneinte.

Indessen dio pnorgische Eiii'-*'iri'^'keit dieses kühnen und kon-

so<juenten Denkers ist für die S« llisterkenntnis des menschlichen

Willens forderlicher, als alle metuphy.>>ischon Konstruktionen.

Ks ist in der That der beständig aus dem Individuolwillen her-

vorgehende und sich mit ihm auch wieder in eins setzende AllwiUe,

der in Stirner den Anspruch der absoluten Selbstbestimmung erhellt,

weil aber der Wille in ihm sich nur von der Seite des Individual-

willens erkennt, schreibt er diesem zn. was dem Allwillen zukommt,
und bekleidet den Individualwilleu mit einer Macht, die er nicht durch-

führen kann.

Dies ergiebt sich prinzipiell aus der Thatsache des Denkens,
worunter hier das gesamte Bewiisstsein verstanden werden soll Der
Individuahville kann das Denken nicht erklären. Dass Ich der

Schöpfer meiner (»edanken bin, und sie nur sind, sofern ich will,

ist vollkommen wahr, aber daraus fol<;t nur, dass Ich, denkend, mehr
bin, als individuahville, nämlich der Schöpfer meiner selbst und aller

Dinge, zu denen ich als Individualwille in aktueller Beziehung stehe.

Dass Ich der Schöpfer meiner selbst bin und auch in jedem Augen-
blick als Schöpfer über Mir, als GescbÖ])f. stehe, sagt Stirner selbst;

aber in beiderlei Hinsicht, als Schopfer wie als Geschöpf, .soll Ich

nach ihm Individualwille sein. Dieser Gedanke aber ist nicht zu voll-

ziehen, dass öin<l nur Worte.

Schöpfer meiner selbst kann ich nur sein, indem ich zugleich

die anderen Dinge erschafFe, auf die Ich als Individualwille mich not-

wendig beziehe, die als Kicht-Ich vorhanden sein müssen, wenn leh

als Inäviduum überhaupt existieren soll. Ich kann also nicht Schöpfer
meiner selbst sein, ohne dass Ich zugleich Weltschöpfer bin, und Ich

kann Weltsehöpfer nur als Allwille sein; d. h. der blosse Individual-

wille ist unbewusst, und, dass Ich bewusst bin, besagt, dass Ich In-

dividualwille und Allwille Kug^eich und beides in einem bin; die

I) Verg). meine Daii^tcUung der Stirner'schen Philoeophie in: Max
Stimer und Friedrich Nietzsche.
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Thatsache des Denketig wideriegt unimttelbar die Eämeitigkeit de»

Individualwillens.

Wenn Stirnor daran gep^aiifron wäre, das Bewusstsein, die Gc-

dankonerzt'Uf^;iiti^ ans dem Individuulwillen herzuleiten, so hätte er üii

der Uumögliclikeit selieiteru müssen, über er liut keinen Versuch

dazu gemacht, er begnügt sieh, su sagen, dass Ich alle meioe Ge-
danken hervorbringe und auch wieder, wenn Ich will, auflöse und

in Mich zurücknehme. Das ist zuzuj^ebon, aber es besagt nichts für

die intellektuelle Katisalität des Iridividiiahvilleiis, denn ob Ich hei

der Hervorbriugung und Aufhebung von Getlankeu als IndiviUualwille

oder Allwille oder Ineinssetzung beider — alles dieses aber bin Ich

— tii&tig bin, bleibt y5Uig dahingeatellt. Stirner schreibt Hir die

souvOTäne Macht über alle gedachte ( I fi\ ität zu — mit Recht;

aber nur mit Recht, wenn Ich mehr als Jndividualwille, wenn Ich

schöpferifcher Alhville biu. Es giebt eine Objektivität, vor der der

Individualwille notwendig Halt machen muss, die er nicht aus sieb

her\'orbringen und nicht in rieh sur&cknebmen kann, von der ssiiie

Existenz abh&ngt, nämlich die sinnlidi wahrgenommene, ümeffaalb

deren er ein einzelnes Ding ist. Diese ObjektivitiU; erkennt auch

^tirner als eine für den Tndividuahvülen gegebene an, über die udi r

vielmehr innerhalb deren er nur eine relative, von anderen be-

achrankte Macht hat. JSun aber ist diese Objektivität doch für nüoli

da, also eine gedachte, mithin von Mir hervoigebncht, und zwar,

da Ich sie als Individualwille nicht hervorbringen kann, von Mir aU

AUwÜlen. Stlrner war ein viel zu scharfsinniger Denker, als dass

ihm dieso« DihMuma L'imy hätte entgehen sollen. Die Art aber, wie

er darum hi rumzukoiumeu sucht, ist das Schwächste in seinem ganzen

Buche. Er sagt:

,Duich das Sein wird gar nichts gerechtfertigt. Das Gedacht»

ist so gut, als das Kicht-Gedachte, der Steiti auf der Strasse ist^

und meine Vorstellung von ihm ist auch. Beide sind nur in ver-

schiedenen Räumen, jener im luftigen, dieser in meinem Kopfe, io

Mir: denn ich bin Raum, wie die Strasse.**

Das sind assertorische Sätze ohne jede Begründung. WarBia

ist dieser Parallelismus von Sein und Denken, und wo kommt er her*

aus dem Sein oder aus dem Denken? Wie kann Ich in dieser

parallelen Stellung das Sein überhaupt denken? Und, was sind es

für vage Aiisdnicke: luftiger Raum und Kopf? Der Raum ist durch-

aus nicht im Kopfe, sondern der Kopf ist im Räume, und allerdiog»

bin Ich der Raum, aber nicht neben einem andern QufUgen) BauDt

•ondem der Raum, der alles Nebeneinander ^ und dazu gehSm
auch die Köpfe — in rieh sohliesst
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Es hat sich gezeigt: auch der Individualist muss die sinnlieh be»
«timnitp 0}>ifktivität, ohne die er übprh:n!y>t nioht Individuum mAii

kann, aiiürkeunen; er muss sie anerkenucii, aber er kaoQ sie nicht

begreifen, denn er kann sie nicht hervorbringen.

In Sern Binnebt nnd a]]e Henadien fiidividoflliBteD und Bealiften

:

sie setzen sich die Sinnenwelt als selead voraus. Aber das naive-

Individuum begtiügt sich nicht mit der sinnlichen Realität und kann
sich nicht damit begnügen, denn in ihr lebt der AUwille, dor sich

zwar selbst noch nicht kennt, aber fordert, dass ein ihm ent-

sprechender Wille das einzelne schafi't und bestimmend durchwaltet;,

es stellt diesen Willen als Realität vor und glanbt an dieselbe, es-

glaubt an Gott, weil dies snnem eigenen Wesen entspricht. In
gleicher Weise betrachtet es die inneren, sittlichen und rechtlioben

Forderungen des Allwillcns als göttliche Qebote und den Staat ala

eine göttliche Kinrichtung.

'
. Ander» der kritische, philosuphibche Individualismus Stiruers.

I'
Stirner «rkennt, dass für mieh übersinnliche Objekte, die immer

stiglelch fiberindividuelle Subjekte sind, wie Gott und der Staat, nnr
bestehen, solange und insofern Ich sie als meine Gedanken erzeuge

lind sie nicht auflöse und in Mich zurücknehme. Diese meine Qe-
schiipfe haben keine Macht über Mich, solange Ich, ihr Schöpfer,

Meine Herrschaft über sie behaupte, sie hervorbringe und vernichte,

"Wie Ich wiO. Wenn aber ihnen gegenüber meine Kraft der Ver-

neinung erlahmt, so werden sie zu fixen Ideen, die Ich als selb-

stündi^'e Realitäten oder Subjekte betrachte, an die Ich glaube, und

die Ich nicht, sondern die Mich beherrschen. So geschieht es infolge

der Ohnmacht Meines Willens; wenn Ich aber Meiner mächtig bin,

so weiss und beherrsche Ich die Gedanken als die Erzeugnisse Meines
WiUens. Und mein WiUe? Ist Individualwille und nichts als Ih-

dhridu ihville, Hu^rt Stirner. Der Individualwille aber erkennt nichts

IUI, als sich selbst, er verneint jelcn anderen, jeden höheren
Willen, und erklärt, wenn er seiner selbst mächtig nnd Herr seiner

Gedanken ist, alles, was über den Individualwülen hinausgehend als

eiri Höheres, ihn Bestimmendes, gedacht wird, f&r Spuk und Ge-
spenst, und den Menschen, der daran glaubt, für besessen.
' Zu diesem Besultat gäangt Stirner auf Qrund einer richtigen

und einer »inrichti^en Annahme. Die richtige ist: dass Tf^h der

'Schöpfer memer Gedanken bin. Mein W ille ihre absolute I rsache

ist; die unrichtige: dass Ich nur Individuum bin, Mein Wille bloss

Individualwille isi '
-

' SNIifUer hat es unterlassen, den von ihm faktisch vorgefundenen

Gespensterglauben der Menschen zu begründen, d. h. aus (i(>m Willen

zii erklären. Nach ihm ist dieser Gcsp^Bfllerglaube fhirehaus patho-

logisch, er beruht auf der Uhnmacht des Willens, seme eigenen, vou
PaOagugkch« Stadl«!. JX X 7
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ibm eneugfeen, aber fix gewordenen Gedanken wieder aufsolteen mid
in sich xurflckzunehnien. Nun ist aber dieser Gespensterglaube, wenn
auch in verschiedenen OMtalten, Jahrtausende alt, und die MenMhheit
ist immer krank «j^pwesen, bis in Stirnor der erste gesunde Mensch
erschienen, der mit dem ganzen Spoktakel, wenigstens für sich, auf-

geräumt und dies den anderen Meui«chen in seinem Buche «Der Ein-

zige und sein Eigentam*^ erzählt und zur Naehahniung empfolilen hat
Das ist eine starke Zumutung, aber es mn^ noch hingehen; in-

dessen eine andere Frage ist: Wie hat aus dem Willen, wenn er bloss

Individualwille ist, »Ho Voi*stolhmg von etwas TTöhcrpm, als or selbHt

ist, überhaupt hervorstehen können? Diese Frage hat Stirn er nicht

beantwortet und kann nie nicht beantworten, hier steht der ludividualit^t

vor dem Widerspruche mit sich selbst, ohne Um aufheben zu kdnnen.

Er konnte wolü den Glauben an etwas Höheres, als er selbst ist,

verneinen, aber sein Dasein vermag er nicht zu erklären.

Hier rnin ist der Gedanken erzeugende Wille berechtiget, dem
Dogma des Individualisten, dass er bloss individualwille ist, zu wider-

sprechen und dieses Dogma zu verneinen. Und nicht bloss berechtigt

ist er daxu, sondern er thut es fortwährend und beweist sich in jedem
Anf^enblicke durch sein lebendiges Das»'in als Entgegensetzung und
Ineinssotzung von Individualwillen und All\villt»n; und, so sich selbst

erkennend, erklärt er auch erst, wie gezeigt worden, dass Bewusstseta

überhaupt, was der blosse Individualwille nicht vermag.

Der kritisehe Individualismus hat das Verdienst, erkaamt und ent-

schieden ausgesprochen zu haben, dass der menachliehe individudk
Wille durchaus Selbstbestimmung und keinem anderen, höheren
Willen unterworfen ist. Damit ist er aneh dem naiven Individnali^fmu«

"überlegen, dessen Ulanhe an einen über dem Individualwillen .stehen-

den Allwillen zwar keineswegs ein (iospensterglaube ist, aber insofern

ein Aberglaube, als er in dem geglaubten AUwUlen nicht seinen
Willen erkennt, sondern einen fremden, der aber, weil er selbst

nur Individualwille, ein höherer, göttlicher, ihm gebietender ist.

Damit giebt der Mensch sich einen Herrn und unterwirft sich olnem

fremden Willen, dessen Herrschaft zu repräsentieren und praktisch

auszuüben, Priester und Krieger stets bereit und geschäftig sind.

Aber auch, wenn der Glaube an einen persfinUohen Gott oder Gelt

überhaupt geschwunden ist, hört der Wille, der sich selbst meht
kennt, nicht auf, den Allwillen au.sser sich zu setzen, und seine

eigenen Hilduugen, die (iesellschuft und deu Staat, als höhere Mächte
zu betrachten, die einen Willen haben, der nicht der seinige, und

dem er unterworfen ist An dieser aus der Selbstentäusserung des

Willens entspringenden Unfreiheit hat Stiroer meisterhafte Kritik

^^eiibt, die trotz ihrer einseitigen Negativität unveigänglieheu Wert
behalten wird.

Der positive Faktor, der alle diese Erscheinungen erst erklärt,

nämlich der nieuschiicho Allwille, der sich selbst objektiviert, und
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an diemr Objektivitftt kein Wahngebilde, sondern Wahrheit hat, aber
-anr- halbe Wahrheit, weil er sich selbst nicht als ihren Schöpfer er»

kennt, nicht zur Einheit von Su])jekt und Objekt hindurch dringt,

kann nutürlich von dem prinzipieUea Individualisten weder verstanden,

noch anerkannt werden.

Bei ihm endet die Kritik damit, dass er die Objektiviationon des

jneoschlichen Allwillens fiir Nichts erklärt und auch Nichts sieht von
der Bowogung, in der dieser AUwille aus der Selbstentfremdung zum
Selbstsein, nns dem Oe^ensatzo vnn Suhjokf und Ohjo!;t /n ihrer

Einheit, aus dem Mchtwisseo zur bolbsterkenntnis im Verlauf der

Oeschichte fortschreitet.

Er kann Nichts davon erblicken, dass der urschöpferisch in dem
Individuum verneinte AllwiUe sich im Menschen wieder als dessen

«igener Wille erbebt und die Einheit von Individualwillen und All-

willen im Denken und Handeln fortschreitend darstellt; er kann nur,

•der vergängliche Schöpfer seiner selbst, sich selbst gcniessen und
verbrauchen.

Der Allwille i^^t die nrsch5pferi8che Voraussetzung des gesamten
individuelieii i><^ben.s, aber der menschliche Allwille hat zur Voraus-

setzung ein einzelnes bestimmtes Individuum, als dessen Allwille

er nachschöpferiscb das Sein erkennt und in der erkannten

Wirklichkeit sich als sittlicher Wille bethätigt. Der sittliche

Wille ist nichts anderes, als ein [ndividuahville, der in jedem Aup;en-

"blicke durch Aufhebung seiner B«' h" nimtheit sich zur absoluten

SelbsthesTimmung erhebt und aln »ulcho wiederum den bestimmten

Willen in jedem Augenblicke bejaht oder verneint. Der absolut
«ich selbst bestimmende Wille ist aber nichts anderes, als
der Allwille, und der sittliche Wille des Mensehen nichts
fnulcres, al>i sein mit dem Allwillon in Kinklnnp^ p^cset/.tes

1 ndi vidualwiile. Das Wesen des sittlichen Willens ist die aus be-

slMidiger Aufhebung von Unfreiheit hervorgehende Freiheit.

Dass es so ist, ist dem Willen, der sich selbst kennt, unmtttel-

baie Gewisshett;, der Wille ist seiner selbst gewiss, und der Trieb au

dieser Gewissheit ist das Gewissen*
Aber der kritische Individnalismu'i weiss nichts von dem mensch-

lichen Allwillen und verwirft darum auch den sittlichen Willen.

In Stiruers Aeusserungen hierüber erklärt sich einfach der Individual-

wiDe, der Nbbts als Itulividualmlle ist, für absolut:

«Die Geschichte sucht den Menschen: er ist aber Ich, Du, Wir.

Gesucht als ein mysteriöses Wesen, als das Göttliche, erst als der
Gott, dann alH der Mensch (die Menschlichkeit^ Humanität, Mensch-

heit), wird er gefunden als der Einzelne, der Endliche, der Einzige.

Ich bin Eigner der Menschheit, bin die Menschheit und thue nichts

7*
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für eine undeio Menschheit. Thor, der Du eine einzige Menschheit
bist, (luss Du Dich au&preixeet^ für eine aadere, ab Du, selbet bist^

leben zu wollen/

jfWo mir die Welt iu den Weg kommt — und sie kommt mir
überall in den Weg — da verzehre ich sie, um den Hunger meines

EgoiBinus zu stillen, Du bist fQr Micli nichts, als — meine Speise,

gleichwie auch Ich von Dir verspeiset und verbraucht werde. Wir
haben zu (M'nandcr nur eine Beziehung, dio der Brauchbarkeit, drr

J»futzbarkeit, des Nutzens. Wir sind einander uichta schuldig, denu,

was ich Dir schuldig zu sein scheine, das bin ich höchstens Mir
schuldig. Zeige ich Dir eine heitne Miene, um Dich gleichfalls su.

eiheitem, so ist Mir an Deiner Heitrakeit gelegen, und meinem
Wunsche diont meine Miene; tausend anderen, die ich su erfaeiteten

nicht beab8ichtii,''o, /<Mjre ich sie nicht."

^Ich kümmere mich um keine fremde Sache, weder (Jott nach
Menschheit, sondern nur um meiue Suche; auch nicht um die ^gute

Sache*. Ich bin weder gut, noch bOse. Meine Sache ist nur das-

Meinige, nicht das Wahre, Oute, Hechte, Freie u. s. w., und sie

ist keine allgemeine, sondern sie ist — einzig, wie Ich einzig

bin. Mir geht nichts über Mich "

lü diesen Sätzen ist eiueryeit.s lu vollendeter und unwidersprech-

licher Weibe das absolute Wesen des Willens ausgesproeheu , uud
jeder Altruismus mit Recht yemeint. Allerdings, so lange der

Wille Gebote der Sittlichkeit und damit einen anderen, ihm ge«-

bietenden Willen in sich oder ausser sii h anerkennt, ist er noch nicht

der sittliche Wille, ist er unch nicht die absolute Selbsthestimraung,

die Freiheit, in der allein er es sein kann; ist er immer nur auf dem
Wege, die Gebote zur Selbstbestimmung aufzuheben und als seine

eigenen Bestimmungen zu erkennen. Aber der sieh selbst er-
kennende Wille des Menschen ist seiner eigenen Kraft gewiss,

durch Auf'h(d)unj; seiner Bestimmtheit absolut selbstbcstimniend und
damit AHwille zu sein, der Allwille — denn der Aiiwille ist nur Eintw
und absolut —, aber der Allwille als der eigene Wille eines In-

dividuums, das durch die Aufhebung seiner Bestimmtheit sdne
Individualität nicht Yemeint, sondern in einer höheren Potenz bejaht.

Und dem Individualisten wird der sich selbst erkennende Wille mit
Recht erwidern können, dass der Individualwille in seiner Bestimmt-
heit das Wesen Meines Wilhnis keinesweges erschöpft, dass für den

bestimmten Individualwiiiuu mit. Unrecht das absolute Selbstsoin in

Anspruch genommen wird, und dass dieses eist dem schlechthin sieh

selbst bestimmenden AllwiUen zukommt, der seine Bestimmtheit^

aufhebt
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Der Rechtswille ist die notwendige Konsequenz des sittlichen

Willens. Der sittliche Wille ist die Freiheit, und als der Allwilie,

^ler er ist, erkennt er die Freiheit eines jeden Menschen an. Diese

^oerkeimuog der Freiheit aller HeDschen und der Wille, die Freiheit

anderer Menschen nie zu verletzen und mQglichst zu fordern, ist der

Rochtswille. Eine weiten» Bestimmnnf^ trifft er nicht, er erteilt

<lem Willen keine Vorschriften; wenn er es thäte, würde er sich

selbst widersprechen, da er ja uuf die Freiheit, die absolute Selbst-

beetimmiing cunee jeden, hinausgeht.

Iftit dieser Anerkennung der Freiheit eines jeden Menschen ist

«her die Aufgabe des Rechtswillens noch nicht erfüllt.

Die Freiheit der Willonsbestiramungen ist dem einzelnen zwar
in sich selbst gesichert, nicht aber ihre Ausffihnin^ in der Wirklichkeit.

In der Wirklichkeit stehen ihm nicht nur 2<uturmüchte, auf die

•es hier nicht weiter ankommt, hindernd entgegen, sondern auch
Willensbestimmungen anderer Mensehen, die seine Freiheit nicht an-

erkennen, oder doch irprndwio verletzen. Dieser Verletzung der

Freiheit wiflernot/t ^jirh der Rcrhtswille, »ind, ob er gleich sonst auf

^ie individuellen Wiileü.shchtimmungeu keinerlei Einfluss au8Übt| ver-

bietet er doch abtiulut die Verletzung der Freiheit.

Der Bechtswille will, dass in der Wirklichkeit unter Menschm
gegenseitige Anerkennung der Freiheit herrsche und freiheitswidrige

Iliindlun^en unterbleiben, und er, der in allen Menschen an sich

ijkMehe, wenn auch individuell an Kraft und Bethätigung sehr vor-

iichiedene Wille zur Freiheit ist die Triebföder der Vereinigungen

der Menschen, in denen sie ihre Oesamtkraft zur Aufrechterhaltung

der Frnheit sJler organisieren, der Staaten.

Ich gehe auf das Wesen des Rechts hier nicht weiter ein und
und lip>7iehe mich in dic^nr Hinsicht auf meine andrTweiten Aus-

führungen.*) Das Gesafirte wird aber genügen, um erklärlich zu

machen., dass vor dem kritischen Individualismus das Recht ebea-

4M>iN>'enig bestehen kann, als die Moral. Dies folgt notwendig aus der

Einseitigkeit des blossen Individualwillens, aber andererseits findet

Stirner in der Kritik des ohnmächtigen Willens, der rieh seinem
^genen Geschöpf, dem Staate, als oinem selbständigen und höheren
Willen unterwirft, Gelegenheit zu Bemerkungen, die, abgesehen von
ihrer individualistischen Einseitigkeit, sehr trcil'end sind.

'

„Der Gedanke des Rechts," sagt er, «ist ursprünglich mehi Ge-
danke, aber als Wort ist es Fleisch geworden, eine fixe Idee. So
ist das absolute Recht, dass von Mir abgelöste, entstanden. 'Vi^ir

können es, indem wir^s als absolutes Terehren, nicht wieder aufzehren,

') Bewnders: »Die Arbeit und ihr Recht" und „Philosophie und Lebe|if.
Leipsig bei Alfted Janssen.
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und es beniniiut uns die Schopferknift; das Geschöpf ist inohr, als

der Schöpfer ist ,au und für sich''. Lass das Recht einmal nicht

mehr frei umherlaufen, zieh es in seinen Ursprung, in Dich zurück^

80 ist es Dein Recht, und recht ist, was Dur recht ist*

^Das Recht ist der Herrscherwille der Qesellscilaft. Alles

bestobt ndo Rocht ist — fremdes Recht, Recht, das man mir p<;bt.

Jeder Staat ist eiiie Despotie. Der Staatswille ist nicht mein Wille,

und hätte jeder einzelne im Volke den gleichen Willen ausgesprochen;

ein QesamtwiUe das herrsdwnde Geaets au^erichtet, so wäre ich an
meinen gestrigen Willen heute und ferner gebunden, mein Wille-

wäre erstarrt.*^

Allordings, so ergeht es dem Willen, insoweit «^r nir hr » rk<'nnt,

dass er selbst ixh der in jedem Menschen lebendige AiiwilK' »Icr Ur-

sprung des Staate» i»t, und ihn in jedem Augenblicke neu erschatl't,.

indem er infolge dioror Unkenntnis seinen Organen, den Regierenden^

gestattet, sich als Herren zu geberden. Es ist aber aiuli dor mehr
und mehr sich selbst erkennende Rechtswillo, der im V'^erlauf der
OeRchichte, die Schicksale der Staaten fortschreitend bestimmt, wenn
dieser Fort!<ehritt nmh ki iui ftwcgcs in einer geraden Linie erfolgt.

Dem Staate stellt Stiraer gegenüber den Verein, die gewoUte^

Einheit, eine Vereinigung von Ichen, die fQr Mich nur besteht, so-

lange Ich will. Er sagt darfiber:

^Wir beide, der Staat und loh sind Feinde. Mir, dem Egoisten,

hegt das Wohl dieser ,menschlichen (lesellschaft' nicht am Herzen,

Ich opfere ihr nichts; Ich benutze sie nur; um sie aber vollständig

benutzen zu können, verwandle ich sie vielmehr in mein Eigentum
und mein Geschöpf, d. h. ich vernichte sie und bilde an ihrer Stelle-

den Verein vnn Egoisten."
,,Die Menschen haben her ihre Gesellschaften nicht auf Sich

gegründet, sie haben immer nur üesellsehaften gründen und in (ie-

sellschaiteu leben können; (ieselischaften waren immer Personen^
,moraUsche* Personen, d. h. Gespenster, vor welchen der eimselDe dea
angemessenen Sparren, Gespensterfurcht, hatte.

„Unsere Gesellschaften sind, ohne dass wir sie machen, sind

vereiniget ohne unsere V'ereinigung, sind prädestiniert und bestehen,,

sind gegen nns Egoisten das unauflöslich Bestehende.''

,£s handelt sich fortan nicht mehr um den Staat, sondern um
Mich. Damit verschwinden alle konstitutionellen Fragen in ihren

wahren Abgrund und ihr wahres Mcbis; Ich, dieses JNichts, werde-

meine Schöpfungen aus Mir heni-ortreiben."

„Jede Partei hört in dem Augenblick auf, Verein /u «ein,

wo sie gewisse Prinzipien bindend macht, und dieser Augenblick

ist gerade der Geburtsort dei- Partei. Sie ist als Partei schon eine

geborene Gesellschaft, ein toter Verein, eine fix gewordene Idee.'

, Allerdings entsteht auch durch Verein eine Gesellschaft, aber

•nur, wie durch einen Gedanken eine fixe Idee entsteht, d^Miurch
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nSmlich, dass ans dem Geiiaiikeu die Eneifiio des Gedankens, das

Deoken selbst, diese rastlose Zurücknuhmc aller sich verfestigenden

Gedanken venehwindet. Hat sich ein Verein zur Gesellschaft

krystallisiert, so hat er auf^^chört, eine Yereiniguni; zu sein; den&
Vereinigunfi: ist ein unauiliörliches Sichvereinigen: er i^r /u einem
Vereinigtsein geworden, zum Stillstand gekommen, zur Kixheit hu.s-

gearbeitet, er ist — tot als Verein, ist der Leichnam des Vereins

oder der Vereinigung, d. h. er ist — Gesellschaft, Gemeinschaft.*^

Das ist sehr richtig, über es ist sweieriei dabei vericannt,

erstens, dass der Staat seinem inoem Wesen nach ein solcher Verein

ist, und zweitens, dass an« dem blossen Individualwillen ül)erhaupt

kein Verein, sondern nnr der Widerstreit der Jnteressen hervorgehen,

dabs der blosse Individualwille den Verein überhaupt nicht wollen

kann. Stirn er sieht feiner nicht, oder will nicht sehen, dass der

individuelle WiUe, um den es ihm doch gerade zu thun ist, erst

durch den Hechtswillen eine gesicherte und geschützte Stellung

erhält Der Rechtswille ist also kein Feind des Jndividualwillens:

im üegenteil. er bejaht ihn und ne«jiert m\T seine Schranken, er-

bejaht und will ihn in einer höheren i*otenz.

(Fortsetzung folgt)

B. Mitteilungen.

L

Der Einfluss des Herbartianismus auf die Hebung des

Volksschullehrerstandes.

Unser Mitarbeiter. Koktor Adolf Hude, bat auch in dicsom auf einer

Nebenverfammlun^ (icr tljnitschon LphrerverHammlung in Breslau (18U8)

gelialtciipii Vortrage (ersflüeiu'n im 7. Helte dpr „Dputfrhen Schule") seinen

pädagogischen Standpunkt geschickt und mit Wärme vertreten. Leider ist

es nidit Artther mOglich geworden, an dieser Stelle auf den Inhalt des

Vortrags hinsuweisen; da indes die LehreiMldungsfrage jetst lebhaft er*

örtert wird, so ist da« Spät doch vielleicht kein 2u8pit. In dem ersten

TbUA des Vortrags stellt der Verfasser den UerharUanismus nach seinen^
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Trapniag«, der Btotwlckcluag, don- initbmtiiimMiid»!! Untlftiiden und oadi
-den eharakteristischen Horkmiüen und Erscheinungen dar imd beMdeluiat

ihn a1» eine der bedeutendsten philoaophiech-pidegogiachen StrSniiuigeB

der Neuzeit.

Direkt zu der Überschrift sprechen die Ausführungen des zweiten Teils.

Ziller sprach den Wunsch aus, »dsss die Sehnllelirerseininare nur eine

historische Bedeutung haben und slelk nach Verindening des Personal'

Standes in die für das Volksacbulwesen bestimmte Abteilung der akadeBi-
Hchen pädai^ogischen Seminare anfl-i^en mdchton". Dor Vortraf? gt*ht

Hodann #in auf die Stollung der Herbartianer zu dem prousiaiachen Regu-

lative vom Jahre 18ü2 und zu den Falk - Schneiderschen Allgemeinen

Bestimmungen vom Jahre 1872. Ziller« Stoy, Lindner, Willmann, DOipMd
u. a. vpmduen sieh gegen den Geist der R^fniative aus. Nach Ziller sollte

es Staatsmaxime sein, ^dass für ein Volk Beschränkung seines geistigeii

Löbens Pin aphr ungfppignetes Mittel zur VorhinHorung des BAspu, das«

dagegen Hebung und fr«»!*» Bewp{:junp fleiue.s g^oistipen Lobonf^ eine

Bedingung der Sittlichkeit in seiner MitU) sei". In seiner «Grundlegung'

betont er: »Bs ist ein Irrtum, wenn man behauptet, das VoUcssdiulwesen
lasse deshaä» viel xu wDnsehen Qbrig, weil die Lehrer bei ihrer VoritOdong
in der Erkenntnis zu weit geführt würden, und durch ein geringeres Uass
von Winnen und Können lasse sich unj^Ieich Wprtvollere-j« erzielen . . .

Unser Entwurf des Unterrichts läsat deutlicli erkennen, da'js jeder, der

Kinder in pädagogischer Weise über die Zeit der ersten Vorbereitungen

sum Elementarunterrichte hinaus unterriditen will, einen grossen Reichtum
an gediegener Erkenntnis besitsen muss, wie beschrinfct auch der Umlhng
desRen sein mag, was davon für die Jugend auszuwählen ist, ja dass eine

türhti wisHenschaftliche Auabildunjs^ des Lehrers eine Vorbedingunr? seiner

wirkliciien pädagogischen Leistungen ist." Lindnor sagt Uber die Ht*gu-

lative. dass sie „an die Stelle der Erziehungslehre die Schulkunde, an die

Stelle der Lehricunst das Handwerk, an die Stolle der Brsiehungsanstalt

eine NnUchule setzen, in der Seminarbildung zielbewussten Schrittes jeden

Keim /i^ei.stiger Selbstthätifj^keit ersticken, den Lehrer und die Schule dem
Kulturfortschritte entfremden." Den „Allgemeinen Bentimmunf^en" von

1872 wird in dem Vortrage nur die Bedeutung eines Kompromisses mit den

Regulativen suerfcannt, wiewohl eingeräumt wird, dass sie seiner Zelt viel-

leicht der eintig mögliche Fortsehritt waren. «Stoy fand die pidagogisehe

Unterweisung der Seminaristen nach den< „Allgemeinen Bestimmungen"
durchaus unzureichend. Er verv-rirf die aphoristische, verkürzte und auf

BegrÜndunf»- ver/.ichtU'i.stende l'>zieliunp.^leiirc. wie auch die Aushilfestell un er

der Psychologie llir das Seminar und verlangte auch llir die Blemeutar-

pädagugik einen Aufbau md wissensehaftUeher Orundlsge.* Femer weist

der Vortrag u. a. darauf hin. dass die Herbarttaner schon lange den Untar^

rieht in einer fremden Sprache fordern. Dürpreld auf der Konferens für das

Volksflchulwesen 1871 sogar den Unterricht in zweien.

So \nel zur Frage der Lehrerbildung". Mit Recht auch w*^ist der Vor-

trag darauf hin, dass die Herbarliache i'ädagogik dem arbeitenden Lehref
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-«in «ohlgeftlgtes pädagogischea Syttnn bietet* «inen lorgfältig begrOnd^teii

tind dordidaehten Gedankenkrei«. IMeier ümstend tot woM g«eign«t, der

Pädagogik und somit dem Lehreratand zu grösserer Selbsttndigkeit m.
vprholfon .Dörpfcld hat es steta al«' fino g-nädirro Fügung Gottr? sn-

gp-sehen. d&s» er schon in den ersten Amtsjahren durch Maprer auf Herbart

hingewiesen wurde. . . Ziller nennt er in einem Nachrufe einen ^lann, bei

dem Geaiimttiig und Streben in gleichem eeltonen Uaaee gediegen wann,
und der wie kein anderer eeit Peetaloiii und Herbart von der wiaaenachaft-

liehen Seite her tief und nachhaltend befruchtend in die Üieorettedie Bnt*

Wicklung der Pädagogik eingegrifFot> hr\be."

Zuletzt wird hervor<?^hoben, dass die Horbartische Richtung der Päda-

gogik von jeher bestrebt war, Lehrer alier Schularten zu gemeinsamer

Aibeit an aanunefai. Vom Vereine für wlaaenBcliaftUehe Pädagogik s. B.

wird geaagt: »Wer wird nie und nimmer nach dem nreihriefe der Vop>

hildmig, oder nach den abgelegten Examen gefragt, ebensowenig ob man
an einer höheren, mittleren oder niederen Schule arbeite. Es gilt einzig

der Wert des Mannes, seine pädagogisch - wissenschaftliche Durchbildung,

sein praktisches Können. Alle Mi^Ueder ftüüen sich zusaaunengehörig ala

VoikftnpliNr tOr dleeelbett Ideale aal demaelben Boden einer geiatvoUen

fifidagegiachen Wiaeenecbalt* ficb.

IL

Meyers ICIeinee Konversafionslexikon.

Voii ^^('Vl'rs Kleinem Kon veraat io 1 e x ik o n ersrlinint ji t7,( dio

•echste „gänzlich umgearbeitete und vermehrte" Auflage, ^üt dem Zusatz

»gindidi*' aoU wohl nnr angedeutet werden, daae Icein Artücel nnkon-

teolliert in die nene Auflage herftber genommen winden Ist, d«in eo

mancher Artikel der fünften Auflage findet sich unverändert in der neuen

Auflage wiodpr, hinzuffpfü^. sei" nnhpfirhadpt der ZuverlfLsfliy-keit denselben.

Viele Artikel aber tragen die Spuren einer peinlich gewiaaenliaft bessernden

Hand. Der ^kleine' Meyer ist auch im Kleinen treu (vergl. z. B. in AufL

i und 6: Aalmolehe, Aaltierchen; — Aareatrup, Abftlard; Bxerdtinm u. a.).

Der bereits vorliegende erateBand reicht bis zu dem Worte „Golther";

er z&hlt 888 Seiten. Bis zu diesem Worte hat die Aufl. 738 Seiten.

Diesea Mehr von rund 150 Seiten hat seinen Grund teils in dem etwa»
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weiteren, für das Auge apgenehineren Drucke, teils* aber und liauptsächlick

in den zahlreichen Ergüni&uugen und Verbeaserungen , durch die L'nvoU-

•tladigkfliten 1>eeeitigt werden» oder dem Fortaehritte der Wiaeensehaftea

,
entaprodieii wird. Die wertvollen den entsprechenden Artikeln beigege-

benen statistischen Übersichten über Europa und einzelne europäische

Länder sind revidiert und vermehrt worden; auch das Kartenmaterial ist

stellenweis erneuert und bereichert worden (zu „Europa" z. B. sind vier

Geechichtskarten auf einer Tafol bei^geben). Dem neuen ArtUcel ^Fla»*

iet ein Venreiehnis der Flttsee nnd Landeeen der Erde beig^V^^ dem neumi

Artikel »Gebirge" eine instruktive Tafel „Gebirgsbildungen'' mit Text und

ein Ven-.eichnia der Gebirge dMr Erde. AVic weit die .slutistisclien Angaben

über die Unterrichtaanstalten Kurnpusi auf Zuverlässigkeit Anspruch haben,

vermag ich nicht zu beurteilen. Aultlllig erscheinen folgende Angaben

Ober die Volkesdniten: DeatsehUmd 56800, Fnuikrelch 80718. Spanien 80105,

Italien 67621. Daea alle Wisaenegebiete m6gUehet gleichmiseijr berOck-

sichtigt sind, das Lexücon auch ein Fremdwörterbuch enietit. ist woht

bekannt.

Nochmals sei betont, dass überall das Bestreben erkenntlich ist, i\u->

Zuverlässigste und Beste zu bieten. Die neue Auflage erscheint in

80 Lieferungen au je 80 Pfennig, aie kann aber auch in 8 Halblederb&nden

au je 10 Mark beaogen werden. So iat vielen die Möglichkeit der An»

achaAing gegeben. Gute Dienate leiatet daa Buch in Jedem Lehn^rzlnuaer.

Seh.

G. Beurteilungen.

I.

Frau Achenbach, Prüparatiuneu
anr Behandlung deutscher
Gedichte in darstellender
Unterrichte weise. 1. Teil:

Mittelstufe. XVIII und 'ts Seiten.

Geheft'^t 1 fiO. gellunden 2,0U Mark.
Uilcheubach, L. Wiegaud. 1896.

Die Lehre vom darstellenden
Unterricht ?int sieh von dem
Ddrofeldschen Kreise aus bekiuintlicb

dahin entwickelt, daaa man den-
aelben viellhch ansieht als daa

Normalverflahren «der Anaehauung»'
vermittelung bei sinnlich nicht wahr-

nehmbaren Objekten'', wo demnach
die AuflhsBung durch die Sprache

vermittelt werden und seitens der

Schaler phantaaiem&saig geacheheii

mnaa. Gteldiwohl iat es bisher nicht

gelungen, die Verteidiger der Dar-

bietung durch Idassische Texte oder

dnreb auaammenhängenden Vortrag

dea Lehrers zum Schweipn zu

bringen. Man vergleiche das

18. AkhilNich dea Vereins fftr wisa^n*

acbaftUche Pftdagogik Seite HK
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nebet Erläuterungen und A. Foltz

über darstellenden Unterricht in

dieser Zeitschrift und in Reins
Encyklopädie. Nach Foltz am letzte-

ren Orte können die -darzustellen-

den" Objekte in zwei Gruppen zer-

legt werden: Körper und Handlungen,
das letztere im weitesten Sinne ge-
nommen, so dass es auch innere und
äussere Vorgänge, Ereignisse aller

Art mit bezeichnet. Hiemach kommt
das Verfahren zur Anwendung in

biblischer und profaner Geschichte,
Geographie. Naturkunde und bei
dfr Behandlung von (Irdicliten.

Achenbach ie^ nun in der theoreti-

•eh«n Einleitung dar. dass nur auf
der Oberstufe dann und wann, aln

Vorübung fUr das Lesen im späteren
Leben, sogleieh mit dem Gedichte
seihrtt begonnen werden soll, im
übrigen aber die vorherige gesprächs-
weise Gewinnung des Inhalts die

u"! bilden niu^s. Die weitere
Verarbeitung des Stoffes nach den
Stufen des Denicens imd Anwendens
ist ihm selbstverständlich, doch
fuhren dies seine Fräparationen
nidit aus.

Ob das nun wirklich die einzige

Form der Gedichtsbehandlung sein

rauss: ob es nicht Gedichte giebt.

deren Inhalt den Kindern so ge-
läufig ist. dass sie nur die poetische
Einkleidung aufzufassen haben; ob
nicht die an das Ziel angeschlossene
analytische Besprechung oft hin-

reicht, eine vollständige, deutliche
und packende Auffassung beim
Lesen zu verbürgen: darüber möchte
idl nicht kurzer Hand urteilen.

Mag man zunächst mit dieser Form,
die der Verfasser praktisch erprobt
nennt. Versuche machen oder das
in iihnlicher Weise schon geübte
Verfahren mit dem Achenbachs ver-

gleichen. Mir scheint, es wäre
bpsser gewesen, da« Verl'ahren an
Mrenigen Mustern mit eingestreuten
psychologischen Erwägungen dar-
zulegen, als 27 einzelne Hehand-
laiuren zu geben (denen unterdes
Aoeb der sweite Teil bereita nach-
gefolgt ist).

Wichtiger als die Abgrenzung von
Gebieten, die der darstellende Unter-
richt auMdUieasUch innehatien soll.

erscheint es mir zur Zeit, darauf zu
halten, da.ss ilun kein geeignetes
Gebiet schlechthin verschlossen
werde. In einer Besprechung der
Achenbachs»chen Schrift (Die deutsche
Schule. 1H97. Seite 573) will E, Wilke
die Anwendung des darstellenden
Verfahrens wenigstens bei lyrischen
Gedichten ausgeschlossen haben,
gesteht aber sonst zu. dass dasselbe
wie kein anderes „den Kindern den
Mund Öftnet". Dage^^iMi ineint zwar
F. Beigemann (Neue Bahnen. 18i)7,

Seite 156), die am darstellenden
Unterruht gerühmte Leliendij^keit

der Kinder habe er auch beim mit-
teilenden Unterrichte beobachtet es
komme also auf die Geschicklichkoit

an. Bei Gedichten, also bei Pro-
dukten der Phantasie, b&lt er in-

dessen die darstellende Form für

zeitweilig zulässig, einesteils weil
sie Abwechselung in den Unter*
richtsl)etrieb bringt. andernteil.s

weil sie den phantasiovoUon, ^ro-
dulctiven Köpfen Gelegenheit giebt,

den „Diclittrieh - zu oftenbaren und
zu befriedigen, ohne dass »Unklar-
heit bezüglich des Wirklichen erzeugt
wird- . Hingegen bei Auffassung von
„Gegebenheiten", in der Naturkunde,
Brdkunde und Geschichte, ist der
darstellende rnterriehf nach Beige*
mann f^anz aiis^eschlüssen.

Die für die abgewelkte Oliven-

frttcht (nicht aber für den weiden-
artigen Baum) zuzuklebende Mög-
lichkeit sinnlicher Vorführung ent-

scheidet aber in der allgemeinen
Frage nacli der Lehrfornt nichts,

und die Behauptung, duss man
auch l>el »fernen Naturjirodukten'-
„stets von der .sinnlichen An-
schauunjLT ausg'ehen muss und auch
kann", iiedarf fftr unsem Zweck
keiner Widerlegung; der darstel-

lende rnterricht ist ja bei Koltz

und Achenbach nur für sinnlich un-
erreichbare, aber doch nötige Gegen-
stände da. Dass der Schüler bei
blossemAnhOren auch innerlich thätig

sein mnss. wird nicht geleugnet,
vielmehr a. a. 0. 1. S. ..ss von mehre-
ren Seiten ausgeführt. Wie ver-

halten ^«irh nnn die iieiden Arten
der Thätigkeit? Darüber sagt Foltai

a. a. 0.: j,Der darsteiiende Unter*
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licht kcmstraiert da« Neue aos 6le<
menton, die drm ir [Ividuellen Er-
fahmngs- und Umgaogskreiae dea
Zd^lin^a angehören; er rückt da»
Noup in da» Licht, das von Er
rahrung und Umgang ausgeht Wenn
nun dieses Licht versagt: welches
andere Licht hiotot nich zum Ersätze
dar? Schlechterdings gar keins!

Nach Bergemann soll ferner bei
den .Gegebenhdten" der Brdkunde
und GoHrhirhtp der Lehrer {)hrr die
nicht sinnlich wahrnehmbaren Gegen»
st&nde susammenh&ngend vortragen,
sonst entstehp kptn naturpptrextes
üild, weil die Kinder falsche Vor-
stelliingen beimischten. Wte steht
es nmi mit (ipr riolitig-en Auffassung
des der Sache völlig angemessenen
Vortrags? „Die sprachliche Mit-
teilung rechnet darauf, drr^"^ der
Hörer oder Leser dio Vorstellungeu
schon habe, auf denen der Sinn der
Rede beruht. Es pilt die Vor»
8t«llungen zu reproducieren (und in
neue Verhindongen zu bringen), und
das kann geschehen durch das Wort
des Lehrers, dann aber auch durch
eine andere, mit der direkt ge-
weckten irfjrendwie verknüpften Vor-
stellung des Kindes. Auf die erste
Rei|irodliktionM\v(>iH(> zählt die Er-
zählung: und Schilderung (bpi welcher
der Schüler die Vorstellungen, aus
4enen da« Neue sich auferbaut, aus
seinem Innern hergiebt, ohne zu
»Drechen), die zweite bildet die
Voraussetsung des entwickelnd dar-
stellenden rntorriclit^ Wo jene
möglich ist, kann aucli diese
stattfinden." Foltz in Rein«
Encyklopädio I. Soito .">S;s. Will
Bergemann hiorzu Gegenteiliges be-
haupten, so kann or bloss sagen,
wenn das Kind die Vorrttpllimpren,

<!ie es aus seinem Innern dem Vor-
trage des Lehrers entgegenbringen
muss, auch ausspricht und es dips^m
«»rmöglicht, das Zuströmen zu kon-
trollieren, so — ist das der ge-
treuen Auffassung des Wirk-
lichen schädlich. Und wirklich
Ha^n er in Hinsicht auf darstellenden
Geschichtsunterricht: „Das heis.st die
Schüler zu dem Wirklichen ab-
gekehrten, um die Wirklit hktMt sich
nicht kammemden Phantasten

machen, sie zum Raten und Phan-
to-siercii absichtlich anleiten. . .

Auf diese Weise gewinnen sie nicht

Einblick in das gescliichtUche (le-

si ln hen mit .seiner .strengen Folge-

richtigkeit, in den Rntwickelung«-
gang des menschlichen Goistps.

sondern sie erliaken ein Zerrbild

der Geschichte, das die Züge ihre«

tinreifen Denkens, ihrer nngeschulten,
willkürlichen Phantasie trÄ^^'^t.- Das
kann nun ohne Zweifel der F«U
sein, wir wollen aher hier nur von
gelunfifpner EntwickeUing roden,

wie Bergemann seinerseits nur
guten Vortrag im Auge hat Allein

nach dem Obig-en würde der Schülpr.

wenn sein Denken wirklich so un-

reif ist auch durch den xusammes'
hängenden Vortrag die strenge

Folgerichtigkeit des „geschieht'
liehen Geschehens" nicht einsehen,
sondern nur etwas ihm Unfassbare-s

wobi oder übel — sich merken
müssen. Um es kurs zu fauen: die

positive, gegebene Natur der Unter-

richtsobjekte an sich veriaogt
schlechthin weder den Vortrag noen
die Entwirkeliingr, sondern nur, d;is-'

in jedem Falle eine Prüfung der

Auffassung stattfinde, dunit mss
nicht ini^ UngP'wi.s.se bano. Dtp?^

Prüfung wird gerade bei den uu-

relftten Schülern, sollte man melnea
am sorpTHiltipf^ten und häufigsten

stattfinden mUssen, und die ganze
Fra^'p läuft meinesBrachtens scUIess-
Itrli darauf hinaus, wie gross im
-'Mikreten Falle die „kleinsten

11 er", wie Herhart sagt, sein

dürfen. Der darstellenden Ent-

wickeluiig aber hat Bergemanii
durch die BeschrAnkung auf Poeslsn
erst die Natur einer Anleitung zum
Raten aufgcpronst, au.s der dann
ihre Unbrauchbarkeit für natürliche

und historische »Gegebenheiten*
bewiesen wird.

In einer historischen Bemerkung
sagt Bergemann noch, das est*

wickelnd darstellende Vert ihr^n sn

nicht neu, sondern nach i'latoo«

Dialogen bereits von Sokratss

geübt worden. Dagegen tUhrt pr

aber wieder sülbst aus, dads jeue.

I'laton und Sokratos, nicht erst

überhaupt das Voratelien bUdes,
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sondern es bloss umbilden wollten,

und dasH der Gegen^itand ihrer

Lehrth&tigkeit nicht Geschehnisse.
Thatsachen und Natur- oder Kunst-
Produkte, kurz nicht Gegeben-
heiten, sondern philosophische
Probleme waren (Ij. Auch den tiefer

liegenden Unternchicd zwischen
diesen Alten und (Umi heutigen An-
hängern des Entwickeins hebt
Bergemann« wie wenn chi.s seine
Behauptung stützte. aus(irlicklich

hervor. In Wirklichkeit handelt es
flieh um zwei entgegengesetzte
Prinzipien: dort bezweck? man die

Entbindung geistigen Inhults, der
der Annahme nach schon vor aller

Erfahrung im heutigen Sinne im
Geiste war; hier will man Hinnlich-

erfahrungsmässig entotandene Vor-
stellungen benutzen, um anderes vor-

stellig zu machen. Die alten Muster
lassen sich daher gegenwärtig nur
in sehr bedingter Weise als Vor-
bilder benutzen.

Fr. Franke.

n.

Alttestamentllches Lesebuch.
Für den Schulp-ebrauch bearbeitet
von I>r. U. Meitzer. Dresden,
Bleyl & Kaemmerer. 1898.

80 Pfennig.

Nachdem die Eiaenacher deutsch»
«•vangelisehe IQrehenkonferenx vom

' Im^ ir>. .Juni 1*<9S dem von Geh.
Kirchenrat Dr. Micolai gestellten,

on Abt Dr. Uhlhorn modifizierte
Antrage zugestimmt hat. dass die
Herstellung eines bibliacheu Lese-
btiehs auf das alte Testament zn
bpsrhriiTiken . das noLu» T(>stiimont

aber unverkürzt in der Uand der
fichnler zu helaseen sei (Chronik der
Chriatlirhfn Welt. Nr. HO), iöt

H. Meitzer an die Bearbeitung dea
vorliegenden alttestamontlichenLmo-
buchs gegangen. Ea untersrhoirlpt

sich von den aittestamentiichen
Teilen der herkömmlichen ..Bihli-

sehen Geschichten" in drei Punkten:
I. in der Stoffauswahl, 2. damit zu-
sammenhängend in derHereinziehung
den Frophetismus als der „klassischen
Periode der israelitischen KeUglons-

geschichte" (Vorwort). 3. in der
textgestaltung. Waj* das erste

betrifft. wird auffallen, dass mit
den AbrLilutmHgeschichten eingesetzt
wird, wie es schon Friedrich
Köstlin in seinem „Leitfaden zum
Unterricht im alten Testament für

höhere Schulen" empfiehlt. Die
Schöpfungsf:;esclücht(' bringt .Meitzer

am Ende im Anschluds an Vs. 8
und 10.1. Damit ist sie in daa
rechte Licht gerUckt „Wie sich

ein frommer Israelit die Sch(1pfung
der Welt dachte," lautet die
Überschrift in den von demselben
Verfasser ausgearbeiteten l'riiparatio-

aen. Damit ist jede Behandlung aus-
geschlossen, die in Gen. 1 eiu Stück
Geschichtsquolle sieht. — es ist

gleich, ob man dabei auf dem Boden
des orthodoxen Inspirationsdogmas^
steht oder der Vermittelungstheoloi^io

angehört, die immer wieder versuclit,

diesen Mythus in Einklang zu bringen
mit der Vernunft und den Ergeh-
nissen der Natun^if^8enschaften. E.h

herrscht gegenwärtig in päda-
gogischen Kreisen grosse Überein-
stimmung darüber. dass diese
Methode der Behandlung der
Schöpfungsgeschichte höchst gefahr-
lich ist. Alle .\nfj:rifre auf dan

Cliristentum setzen hier ein — ver-

gleiche die Bibel in der Westen»
tiusche. „Die NiederroissuiijLT des

naiven Kinderglaubens au die Er-
flchafning aller Dinge in sechs auf
einaii l' r folf^enden Ta^^owerken
bringt die erste grosse Brachütterun^,
des AutorititBglaabens Oberhaupt'
mit rtch; die erste Wirkung der
BÖühmng mit der MWisseuschaff
ist, dasB man sieh von der Schule,
der Kirche und der Bibel mit der
Empfindung trennt^ man sei betrogen,
worden. Und in dem allgemeinen
Misstrauen wird dann mit der Bibel

vielfach, man wird sageu mOssen:,
In der Regel, auch die Religion nnd[
mit der Religion wohl nicht .'gelten

{^uch die Moral als Überlebter Aber-
glaube vreggeworfen* (Paulsen
in der „Chri^tlirhen Welt", IHOH

Sp. 5t>4). Es lat nur eine Behand-,
Ituig der SchOpfüngsgeschichte. der-

Urgeachichton Qlierh nipt. mog:lich:

dass man sie den Kludern erzählt'
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in ihrer jj^anz n urwilohHlj^n Naivit&t,

ohne künstliche Ausgleiche und
mehr oder weniger forcierte Ver^
mittolunpron. ohne etwa sich er-

hebende Bedenken und Fragen im
Voratu SU berücksichtigen, sugleich
ahor 80 erzählt und dann sorglich

so durchspricht, dasa der Hauptaccent
auf die religiös-sittlichen Gedanken
fällt, die aus ihnen hprvnrschiniinprn.

Auf den religifis-sittUelieu Gehalt
allein kommt es an, nicht auf die
Binklcidung. auf die Offenbarungs-
gedanken über Gott, Welt, Mensch
und Sünde, nicht auf die mythologi-
schen GrundHt()ff(». in dio sie hinein-

gearbeitet sind. Und solch wert-
voller Gehalt fehlt doch auch nicht
in den übrifron rrf^pHchichtcn. Darum
kann sich KGlerent lüchi mit der
gänzlichen Weglassung derselben
•einverstanden erklai-on Wie sich

die Versuchung ans Menschenhcrz
heranschleicht, und was die Sünde
für Folg-pn hat: Scham. Furcht,

Melancholie — das itil in crgrintond-

stcr Woint' in der Geschichte vom
Söndonlall und von Kain und Abel
geschildert. Dass sie zu schwer
wären, kann Referent auch nicht zu-

gestehen. Jedenfalls sind sie nicht
schw^erer als viele der prophetischen
Stellen, die Meitzer seinem Lese»
buche einverleibt hat.

Im einzelnen vermisse ich z. B.

Jakobs Traum von der Himmels-
leiter. Schon ästhetisch betrachtet,
<»ine der Perlen der alttestament-
lichen ripsrhicht^erzählung. .\hor

davon abgesehen, — es erscheint
mir bei Weglassung dieser Geschichte
unmöf^lich. i^non v(»r8tand liehen

Entwickelungsgang Jakobs auf-

suzelclmen. Brat der infame Be-
trttpor. der sogar die FrochliPit hat,

den heiligen Gott iu sein Lügen-
gewebe hereinzuziehen f.Der Herr,
dein Gott, beschertp mir's"). und
dann der Mann, der so fromm und
dematisr spricht: Ich bin m gering
•Uer Barmherzigkeit und aller

IVeue . . . Jener Traum giebt die
schönste Vermlttelung. Von Oe-
wissensbisson und Furcht vor der
ungewissen Zukunft im fernen,

Iramden Lande geau&lt, achlift

Jakob endlich ein in der Oden,

stummon Wüste. Da zpi^rt ihm der

f
ütige Gott iu diesem Traumgesicbi.
ass er in aller Not einen Zugang

zu ihm im Gebete habpn soll. xin(\

wunderbar getröstet und iimeriich

erneut, greift Jakob bei Sonnen-
aufgang wieder zum Wand^rstab, —
Ferner vermisse ich ungern dif

Geschichten von Simeon ~ nie

wieder ist jene Strohfeuer - Bo

geisterung. die rasch vorrauscliende

Hurrastimmung, sind die verdefb«

liehen Folgen des SirliffphenlasüeM

bes.ser geschildert worden; — vor

allem aber die von Hiob — das hier

behandelte Problem, wie an-^-eslcht'*

der wilden Unlifgreil lichkeiun und

in die Augen springenden L'n-

gerechtt*?kpiten de.s Lebens der

Glaube an Pinen allmächtigen und

gerechten (Intt bestehen kann, packt

doch auch schon die Kiiuier: .>*nllftn

unsere Kinder nie von die.-iem Buche

etwas hören, das „wie Dantes gött-

liche Komödie und Goethes Faust

der Weltlitteratur angehört"?! Da-

gegen erscheint mir z. B. durchsu«

pnthphrlich die Ge.Mchlchrp von der

Austreibung Ha^^ars und Is^maels

Meitzer will ni*» verwerten als lilu

stration zu den Erklärungsworten
des sech.sten Gebots: ^in jeder eoll

j

sein Gemahl lieben und ehren, .^ucl

wenn die Frau einen solch abscheu-

lichen, aus Neid. Eifersucht und graa- !

Samern Egoismus geborenen Wunscli

äussert?! — Femer. was soll man mii

der Geschichte (Seite 10) anfangen,

in der erzählt wird, wie die Sodo-

roiten in der Nacht von Lot die

Auslieferung der von ihm bcher-

herj^'len Engel fordern'' Wer dafl

Stück im Urtext gelesen hat, weisa,

um was fllr ein seheusslirhes G*'
\

U'iste es sich da handelt. Eiti !

wissenschaftliches, rieht püda^ugi-

aches Prinrfp hat Meitzer geleiw*

hei der Ausw.ilil der Saul- und

Davidsgeschichten, sofern er die der

Attesten Quellensehicht angehfirigw
Sti^i kt' }i» r;aisi,', l 'nt und zusammen-

gestellt hat. Dadurch ist der Weg-

Mi der QoIiathg(»8ehiehte bedhi^
Tti sollen denn aber die Kindpr nie

etwas von dem ungeschlachten, hocb-

matlgen Fbillater hören, dem der

lUnke Rirtonknabe, die eiproU»
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Schleuder in der Hand, im Ver-
trauen aaf Gottes Beistand ent-
gegmttitt^ ohne mit d«r Wfanper m
/ii' kcn? Diese praclitvollo Gof^eii-

Uberstellung von Hochmut und
Demnt, von Selbstvertrauen und
(lottvertrauen' Freilirh werden
iirir für die ausgelassenem Ge-
«ehichten reiehlfch entsch&dfgt dureh
neu aufg-enommene. Aber, wenn
Meitzer nun einmal den quellen-
Icritisehen MaMstab anlegt, wie kann
er in demselben Abschnitt Ps. 2

und 110 David, Pa. 45 und T2
Salomo in den Hand legen? Da
haben wir auf <dnmul wieder
den ganz unhintoriechen „frommen
Singer" Bavid! Noch bedenkUclier
erscheint allerdin^ (Seite 62) die
Verbindung von Stellen aus dem
aogenannten Hesren Moeia. (Deut. 88.

2. ^. 20). der ans der ersten Hfilfte

den S. JahrhunderU* .'«tumnit, und
dem 90. P.<?alm. der in die letzten

Jahre de« babyloniachen ExUa fallen
dürfte.

WiiH den zweiten I^uukt betrifft,

die Hereinsiehung des Prophcti^muB.
fo bedeutet das vorliepreMde Buch
einen auöseronientlichen Fortschritt.

Ober die unbedingte Notwendigkeit
dieser Stoffvermehrung habe ich

mich schon in der Kecenaion der
J*lri|»«rutionen- geäussert. •) Hier Hei

nur noch der Wunsch beigt»fll^'^t.

dass bei einer neuen Auflage noch
mehr Psalmen (z. B. 19. 23. 24 b. 82,

in.T 121. 127a und b. 128, 183)

aufffenommen werden möchten.

Endlich die Textgesteltung. Ver-
iasser sagt im Vorwort, sein Lese-
buch wolle _(len Bedttrfnis.-<en der
Zeit ixusofern entgegenkommen, als

€8, wo nötig, die Sprache Lnthers
dem höher stehenden Urtext opfert

und in der uns geläufigen Weise
redet". Er hätte hinzufügen sollen,

dass er bei Modernisierung des
Textes (mit Ausnahme des prophe-
tischen Teils durchaus, soweit ich

sehe) die Kautzschsche Übersetzung
au Omnde legt. Ob das richtig ist,

llitt «Ich beiweifeln. Die Kantiseli-

') Kann erst im nächsten Hefte
«Tidieinen. D. R.

sehe Übersetzung ist kein Schulbuch,
aoch kein Gemeindebuch (vergleiche
Zange. Der evangelische Reugions-
imterricht. Seite is;l). An vielen

Ötellen war es nicht „nötig'', vom
Luthertexte abzugehen. An einigen
Stellen l.^t der Kautzschsche T« xt für
Schulkinder schwerer versUiudUch
als der Lntbenehe, i. B. Gen. 42, 9
Meitzer noch Kautzsch: wo das Land
eine schwache Steile hat, Luther:
wo das Land olTen st^t, — an
einigen g^eradezu unverständlich,

z. B. Gen. 4<», 10 (Kämme). Mit-

unter kombiniert Meitzer nicht ge-
rade pli'if^küch den Luthorschen und
Kautz8ch.sclien Text, z. B. Gen. 22, 9

-Luther: (Abraham legte Isaak) oben
auf das Holz. Kautz><ch; oben Ober
die Scheite. Meitzer: oben Uber auf
das Holz. Mit vollem Kccht setzt

dapejren Meitzer z. B. Gen. 87, 25
statt Grube (Luther) Toteureich
(Kautzsch: Unterwelt) ein. An aade»
ren Stellen wieder vermisst man eine

leise Korrektur des Luthertextes.
Z. B. ist Gen. 41, 43 aus Luther
heibehalteii : Der Pharao Hess Joseph
aul Hoiacin zweiten Wagen fahren.

Die Kinder müssen daraus folgern*

dass der Pharao nur zwei Wagen
besass. Kautzsch übersetzt: Auf
dem Staatswagen, der im Range dem
Seinipen fnlj^te. Am einfachsten
wäre die kleine Änderung: Auf
seinem zweitbesten Wagen. Ein un-
bedeutender grammatischer Lapsus
ist Seite 42 passiert: Ein hebräisches
Weib bekam ein Söhnlein, und als
Hie sali, dass er stattlich war. ver-

barg sie ihn. . . Doch es wäre un-
billig, Ausstellungen zu häufen, wo
man der Text-^e.-^taltunf; im Grossen
und iJanzen grüsüate Anerkennung
Hpenden muss. Die Geschichten sind
klar und durcb.^ichti^?:, lesen sich

St und prägen sich schnell und
dit ein.

Mit grossem Geschick sind die

unter den einzelnen Geschichten
stehenden Katechismusstellen. Sprü-
che und Liederverse au.'?{z:ewählt.

Wie prächtig passt z. B. unter die

Geschichte vom Auszug aus Ägyp-
ten und Pharaos Verstockunjj^ der
Lttthervers: Und ob gleich alle

Teufel liier wollten widerstehen . . .
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Van vergilbe t. B. die nütnnter
geradezu komischen Sjfrilche und
Verse in den Bibliaciieo Geachichten
oa H. Wendel; mir liegt die
224. (sie! Stereotyp-) AuÜage (1896)
vor. Unter der Simsoneeeductite
etebt alB FinalÄerna: Br liat nicht
Lust an der Siärke (1<^? TJo-spg,

noch Geialien an jemandtiti Beinen.
Vnter der Abealomgesdiiclite der
Bchöne Vers:
Augen, die der Eltern äpotten,

Pflegt der Rabe auszurotten
Am Bach, wo ihr Körper nef?t;

Herzen, die der Treu' vergessen,
Muss der junge Adler fressen,
Der ihr Fleisch zum Raub»» kriegt.

Unter dem StQck «Christi Begräb-
nis":

Dn springst itt's Todes RachMi,
Mich frei und los zu maebeil
Von solchem Ungeheur;
Mein Sterilen nimmst da Abe,
Vprfj^r;ib:-<t r> in tfpni Grabe.

0, uuerhürtes Liebesfeu'r!

Doeh genug! Das Scblnanuteil

darf wohl so formulinrt werden,

dass das Meltzeräcbe Lesebuch

swar kein einwandfreies lfeMa^
werk, aber eine au9_ gründlichpn

Studien und reiflichen Cberiegung«ü
heraus entstandene, treue» tttchtig»

Arbeit ist, die einen weeent-
licheu Fortschritt Über dis

bereits vorliegenden «BiUIsdita
Geächichtcn" bedeutsL

Zwickau.

Lic. Dr. Otto Clemen.
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A. Abhandlungen.

L

Der Wille.

Von Robert Schellwien.

(Fortsetzung.)

Das Individuum — und das mit Recht — ist Anfang und
Kndc von Stirners Denken. Das Individuum: das kann freilich

nur da sein durch den Individualwillen, aber denken und handeln
kann es nur, indem e.s, die Bestimmtheit des Individualwillens

verneinend, sich zur abeoluten Selbstbestimmung, zum Allwillen,

erhebt.

Diese Verneinung des Individualwillens in der Bestimmtheit ist

eine Bejahung seiner in der höheren Potenz der absoluten Selbst-

bestimmung, ist Ineinssetzung des Individualwillens und Allwillens.

Aber die Verneinung ist immer früher im Bewusstsein als die

Bejahung, der Gegensatz früher als seine Aufhebung, der Allwille,

und was aus ihm folgt, wird als ein Anderes, Höheres, Ge-
bietendes dem Individualwillen gegenüberstellt, er stellt sich

selbst ihm so gegenüber.

Daraus fiiesst beständig statt Erhebung, die nur aus der Auf-
hebung dos Gegensatzes hervorgehen kann, V^erkümmerung des

Individualwillens, und gegen diese Verkümmerung kämpft Stirner
mit aller Kraft und mit vollem Recht, wenn er auch irrig das Heil

statt in der Ineinssetzung des Individualwillens und Allwillens in der

Verneinung des letzteren erblickt.

Eine dieser V^erkümmerungen des individuellen Menschen besteht

in dem Verhältnis, das man ihm zu seinem Begriff giebt. Die

Begriffe sind die allerdings im .schöpferischen Allwillen begründeten
und daher auch von dem nachschöpferischen menschhchen AUwillen

erkannten Allgemeincharaktere der Einzelwesen, nach denen sie mit

anderen Einzelwesen desselben Allgemeincharakters übereinstimmen
Pudugugisrbf SlucUeu. XX. 'S. ^

L -
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und von anderen, die nioht denselben All-^^omoincharükter haUeji, sich

unterscheiden. Aber dioso Allp^emoincharaktero drücken das Weseu

der Einzelnen nur eiuiUäcitvS au«, andererseits sind dieselben „Indi-
viduen*, unvergleichlich, nur sich selbst gleich, schlechthin einzig. >)

Wenn mm der Bogriff als das wahre Wesen dos Menschen gefasit

und das Individuum nur als ein gleichgültiges Exemplar der Gattung

betrachtet wird, so ist dies eine der schlimmsten \'erkümmerun','<>n

des individuellen Willens. So geschah es von dem h u m n n c q

Liberalismus Bruno Bauers, der „den Menschen*, den Begriö", als

Ideal aufstelltf das im Einzelnen und im «freien Staate* verwirklicht

werden soll, und verlangt, daas in der menschlichen Gesellschaft

nichts Anerkennung finde, was einer «»der der anden? Bt'soiideres hat|

nichts Wert habe, was den Charakter dos .PrivutcMi* trägt.

Gegen solclu» Aufsaugung des wirkiicluui lebendigen Menschen

durch den Bogriti, die übhgous nicht nur im humanen Liberalismus,

sondern mehr oder weniger in den verschiedensten menschUchoa
Verhältnissen ihre verhängnisvolle RoUe spielt, wendet sieh Stirn er

energisch und bofout das volle, warme, individuelle Leben, wie ia

den schönen Worten

;

,Der Philautropisnms, die Menschenl'roundlichkeit wird gewöhn-
lich ao mistverstanden, als sei sie eine Liebe iso dra Menschen, su

jedem Emzelnen, w&hrend sie nichts als eine Liebe des Menschen,

des unwirklichen B^iffs, des Spuks ist.^

„Ich liebe die Menschen i\nrh. nicht bloss einzelne, sondern

jeden. Aber ich liebe sie mit dem liowussfsein des Egoismus. Ich

liebe sie, weil die Liebe Mich glücklich macht, Ich liebe, weil Mir

das lieben natüriich ist, weil Mir*s geftUlt. Ich kenne kein ,Gebot
der IJebe*^. Ich habe Mitgefühl mit jedem fühlenden Wesen, und

ihre Qual (}uält, ihre Erquickung erquickt auch Mich: tdten kann ich

eie, martern nicht.

^Wer aber voll heili^'cr (religiospr, sittlicher, inunaaer) Liebe

ist, der liebt nur den Spuck, den „wahren Menschen", und verfolgt

mit dumpfer Unbarmherrigkeit den eimcelnen, den wiiklichm Menschen,
unter dem phlegmatischen Hechtstitel des Verfahrens gegen „den
Tlnmenaclion'*. Das ist (l(>r Sinn der licrühmten Licbeserschoinnng,

die man Gerechtigkeit nennt. Der p( in!i( h Angeklagte hat keine

Schonung zu erwarten, und niemand deckt Ireundlich eine Hülle über

seine unglückliche Blosse.*

„Ihr liebt den Menschen, darum peinigt ihr den ^a^en
Menschen, den Egoisten; eure Menschenliebe ist Menschenquälerei.*

Es ist wahr: Ich, der einzelne, leibhaftige Mensch, dus be-

stimmte Individuum, weiss und will Mich ah ein schlechthin einziges

Weaen, Ich kann nichts v.issen und wollen, ohne dies zu wissen und

1) Vergleiche mein Werk „Philosophie und Leben" (Leipzig, Alfred

Janssen), Seite 66 und folgende: »Der loglache Getst".
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7M wolieu; all ino\n Denken und WoUou ist Meine iadividuclle
Funktion, Mein individuelles Leben.

Ich kann abo vom Absoluten nichts wissen, ausser insofern Ich,

das Individuum, Mich selbst als das Absolute weiss und will; als ein

Anderes, Nicht-Iiidividuelles, kann mir das Absolute nieht

(iffcnhar werden, weder ausser mir noch in mir; wenn es so gedacht

wird, lAt es nur Tru^ und Wahn,
Aber Ich, das Individuum weiss Mich in der Tiiat uU dus

Absolute vermöge der beständig geübten Kraft, durch Aufhebung
meiner Bestimmtheit als schlechthin selbstbestimmouder Wille, der

cl»en das Absolute ist, da zu sein und Mich und die Welt als dio

It'honrlif^e Einheit des Allwillons und ludividualwillens — getrennt

von einander, ist keiner von 1 ( i ] ri verständlich — zu erkennen, und
diese Krkenutniä handelnd betiiaiigen.

Stirner erkennt sehr wohl, dass Ich Wille asum absoluten

Selbstsein bin und der Wille absolut ist. Er drückt dies auf die

entschiedenste Weise aus: „Für mich hat die arme Sprache kein

Wort, und „das Worf, der Logos, ist für Mich ein blosses Wort.

Kh bin der Unsagbare. Man sagt von Uott: „Namen nennen Dich

nicht. Das gilt von Mir; kein Begriff druckt Mich aus, nichts, was
man als mein Wesen ausgiebt, erschöpft Mich; es sind nur Namen.
Gleichfalb sagt man von Gott, er sei vollkommen und habe keinen

Beruf, nach VollkomTnonhoit zu streben. Auch (Yws <;ilr von Mir.

Wir sind nicht, wie dio Religion sagt, allzumal .Sun In , wir sind

alkumal vollkommen, denn wir sind in jedem Augenblick alles, was
wir sein können; mehr können wir nicht, mehr brauohra wir nicht

zu sein. So wenig, wie Aber Mir, habe Ich neben Mir etwas, was
Mich bindet und mir Pflichten auferlegt. Ich bin nicht «ein Ich*^

neben anderen lohen, sondern das alleinij^e leh. Ich bin einzifj."

Deutliiher kann das Individuum als Absolutes nicht anerkannt

werden, und, wenn an anderer Stelle gesagt ist, dass Ich der ^3ciioi)für

Meiner selbst, in jedem Augenblick Schöpfer und Geschöpf in Ktnem
bin, so folgt, dass der Mensch das Absolute ist, dass sich selbst zu
einem Individuum schöpferisch bestimmt. Dagegen ist aueh nichts

zu siisreri, :i^»f»r das Absolute i^f nicht nur der immanente (Jrund

eine», .so IIdem euies jeden Individuums und damit zugleiidi Allbo-

jdhung des Lebens, in dem der schöpferische Allwille bestündig

Individualleben und Allleben, Vielheit und Universum, in Einem ist

Dieser schöpferische Allwille, das Sein, wird im menschlichen

Willen offenbar, nicht freilich in seiner gottlichen Ursprünglichkeit,

aber in der nachschöpfens<'hen Thätigkeit dns Menschen, die durchaus
individuell, Bethätigung seines eignen absoluten Weseuiii ist.

So hat Stirner den Willen nicht erkannt, aber er hat ihn

erkannt als absolutes Selbstsein und schöpfwisehen Qnind, der sich

fein aus sich bestimmt
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Stirner und Nietzsche stimmen darin übercin, däss sie den

AUwiUeD und Alles, was aus ihm folgt: weltschöpferisches Denken,

Moral und Recht durchaus verneinen. Weiter aber reicht «lie Über-

einstimmung nicht, und die offenbare Differenz zwischen beiden liegt

wesentlich in der Auffassunp des WillonB. Bei Niot/sche ist rler

Wille ein beständig Wordendes, er geht furtwähreiid hervor aus dem,

was er nicht ist, er ruht nicht in sich selbst, und, ob er gleich als

Lebeosgrundmacht gedacht wird, bleibt er doch stets ein Relativem,

das Macht über anderes anstrebt und sich von anderen mit dem

Pathos der Distanz entfernt, vr ist in einer e\vi«;en krampfhaften

Be\ve<;iiDg, über sich selbst hiiuuis/ugehen, und kann es doch solbt

nicht machen, sondern rauss abwarten, was er in der nach Darwinischer

Weise gedachten Entwickelung wird. Ganz anders bei Stiruer;

da ist der Wille absolut und bewegt sich aus sich selbst; er ist in

jedem Augenblicke Herr seiner selbst und aller seiner BestimmuDgen,

imd, obgleich alle seine Bostimmnnf^en nur Hejahiinfren eines einzelnen

Individuums sind, so verlunj^t er doch auch nichts mehr; er will

nichts werdeu, denn er ist schon, was er sein kann, und am wenigsteu

will er aus etwas anderem hervorgehen und in etwas anderes (des

Übermenschen) übeigeheo.

Stirners Auffassung steht dem Wesen des Willens, ich meine,

des Willens, den wir kennen, unseres eigenen Willens, entschieden

naher. Pieser Wille ist «einer selbst als des absolut Hestininien<lrri

gewiss, und er kann sieh itnni<'r nur nh (irund, niemnls als Hctfründet»-?

denken. Wenn man vom Willen als etwas, wovon anderes der

Grund ist, spricht, so spricht man von etwas, das wer weiss was,

aber nicht Wille ist.

Stirner wfirde die Sucht zum Herrsein über anderes, das

Besserseinwollen als andere, das Pathos der Distanz, die Verachtung

der Miisv:»\ entschieden perhorresciert und die Züchtung des Über-

menschen sehr ironisch behandelt haben.

Jedenfalls führt Stirners Wille eher, als Nietzsches Wille,

zur wahren Selbsterkenntnis des Willens.

Bei Stirner steht allerdings der absolut sich selbst bestimmeude

Wille mit dem für absolut erklärten Jndividualwillen in ungelöstem

und unlösbarem Widerspruch, aber er lebt doch noch. In Nietaschs
aber ist diese Leuchte der Vernunft völlig erloschen, und damit zwar

der Widerspruch beseitigt, aber auch die Selbstentfrenidunf: des

Willens vollständig geworden, der Wille ist gar nicht mehr hp'i sich

selbst, sondern irrt ratlos und verzweifelt in der Fremde unibcr.

Es ist ergreifend, zu sehen, wie er dennoch in Nietssehe sein uo-

endliehes Wesen behauptet, nicht als lichtspendende yenfthneads

Allbejahung des Lebens, sondern als eine rastlose Leidenschaft, aus

der Selbstentfremdung zu sich zu kommen Es ist eine tiefkrank^

YOQ edier Leidenschaft bewegte, stolze Seele, die zu uns spricht, m
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Worten spricht, «lotioii meisterhafte Handhabung der Form einen

eigimtüniliGheii Zauber verleiht.

Aber die Kleinen, die seine von ihm solhst nicht sfownllt^)

Gefolgschaft bilden, die in ihrer kümmerlichen Mundart auch wie

Nietzsche reden wollen und auf der Flöte dos Meisters, die sie

blasen, nur HisstOne hervorbringen, — sind kein erfreulieher Anblick.

Übermenschen wollen sie sein oder doch werden: ja, wenn sie

nur erst wfissten, was — der Mensch ist!

2. Der Wille als Erziehungsprinzip.

Für die Pädagogik als Wissenschaft wird wesentlichster Gegen-
stund sein müssen die dem Menschen innewohnende Kraft, in einer

fortschreitenden Weise spIti Wesen zu lifthätigen, sein positives Ver-

mögen zum Leben und Wirken auszuüben. Denn einen Menschen
er/iehon oder bilden, ^vl^d uiehtH anderes bedeuten können, als das

Wachstum dieser Kraft in ihm zu leiten und zu fördern; dazu muss
man aber diese Kraft und ihre Bethätigungsweise, sowie die Hinder-

nisse, durch deren Üi)erwindung sie fortschreitet, kennen, und ohne
diese Kenntnis kann die Pädagogik keine Wissenschaft sein.

Auf das Vorhandensein einer solchen Kraft im Menschen wird
der IMda^of^o schon rechnen müssen, wo es sich um blosse Anlemung
einer Fertigkeit durch Übung httuilelr, z. B, den Gebrauch einer

Sprache, sei die Muttersprache oder eine fremde. Deun dabei

ToDiidien sich zwar die einzelnen Akte dee Unterrichts, die mich
der Vorschrift des Lehrers vom Schfiler ausgeführten Übungen,
durchaus in vorübergehenden Zeitmomenten; wenn es aber in dem
Schüler nicht ein Dauerndes, ein Ansich, gfihe, welches das nach

Vorschrift (toübto behielte, um e.s weiterhin in jedem Zeitmomento
auch ohne Vorschrift wiederholen zu köuneu, su wurde die Anlernung
der erstrebten Fertigkeit vOlüg unmöglich und der Zweck des in

Zeitmomenten sich verflüchtigenden Unterrichts gänzlich verfehlt sein.

Die Pädagogik aber wird in der Anlemung einzelner Fertigkeiten,

die mit der Dressur eines Jagdhundes in gleicher Höhe steht, eben-

sowenig, wie in einem Exerzier-Reglement, eine Erfüllung ihrer

wpfsentlichen Aufgabe er])licken können. Ihr Ziel ist ein höheres:

die möglichste Ausbilthni^ des Zöglings zu dem I.eben und Wirken,
zu dem seine Individualität und das Wesen des Menschen überhaupt
ihn befähigt. Dieses Ziel kann nur erreicht, ja überhaupt verfolgt

werden unter der Vorausset/uag, dass in jedem Menschen eine rein

aus sich seihst entspringende und fortschreitende Kraft lebt, die zwar
in jedem individuell determiniert, in allen aber die wesentlich gleiche,

allgemeine und absolute ist. Ohne diese Voraussetzung würde weder
der Lehrer den Schüler, noch der Schüler den Lehrer verstehen

können, und die Erziehung würde unmöglich sein, weil das, worauf
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der Fortgiin<; der Bildung beruht, unbekumt oder von uoberecheu-

barcn Zufallii:kf itcn abhängig wäro.

Es folirr hu-nnis, dum in einer Weltordnnii«!:. in der es eine

eigene freie Kruft des Fortschreitenti rein aus tsich heraus garoieht

giebt, sondern alle Entwicklung immer zuerst auf einem unberechen-

baren Accideus und weiterhin auf natürlicher oder künstlicher

Züchtung beruht, für die Päda^Dgik als Wissenschaft keine Stelle ist.

So aber ist es in der Darwinistischen Weltordnung, sowohl der

sogenannten naturwissenschaftlichen, als der spekulativen von Nietzsche,

der zwar die Züchtung des Cbermeuschen angeordnet, aber leider

die Methode dasu nicht angegeben hat.

Für die Pädagogik, die sich selbst versteht, ergiebt sich hieraus

der Grundsatz, dass sie solidariseh mit der Freiheit und einer atif

Freiheit lienihenden Weltordnung ist. Wenn es keine Freiheit ^^ielit,

giebt es auch keine Pädagogik, sondern nur Dressur und Züchtung.

Die Pädagogik, die diea nicht erkennt, kann keine wahre Pädagogik

sein, sie kann die innere selcstthätige Kraft, aus der alle Entwickelung

hervorgeht, den Willen, nicht wecken und fördern, sie kann ihiu

nur Stolf zuführen, sie kann ihn ntir in irgend welcher Ohjektivitiit,

irgend einer geschichtlichen, religiösen. |K»litiM heu, t^oziulen Dogmatik

festbannen, sie kann nur seine Unfreiheit in irgend einer Art be-

festigen, sie kann nur beschränkt, stabil oder reaktionär sein; die

wahre Pädagogik aber, die vom Geiste der Freiheit erfüllt i«t,

wird durch ihren Erfolg, durch die Heranbildung von Zöglingen

gleichen Geistes, durch die wirksiune Aufhebung von Unfreiheit «ur

Freiheit, ihre Wahrheit und reale Macht darthun können.

Vichts ist dem Menschen bekannter, als der Will«, und iNichö

ist ihm schwerer begreiflich; Nichts ist ihm gewisser, und ^Nichts

wird stärker in Zweifel gezogen.

Es ist der Wille selbst, der dies verursacht, indem er besTümlig

den Menschen in Widerspruch mit sich "gelbst setzt tnid ibiii fuit*

während das Problem stellt, diesen Wiiler.sjtriuh aufzuheben.

Ich bin in jedem Augenblicke für ntieh .selbst da: einerseits sk

ein Einzelwesen in allen meinen Empfindungen und Wahrnehmungen
durch äussere KauHalität bestimmt; andererseits als schlechthi»

selbstbestimmend, als Wille. In der Bewegung des ewig tUcssciidi it

raenschliehon Lebens sind diese (tegensätze die immer wiederkehrcndeu

Pole, die in jedem Augenblicke das Problem ihrer 1 neiussctiJUDg

eroeuera. Thatsachlich besteht hierüber für den Meuscheo käs

Zweifel: seine Freiheit in der Selbstbestimmung als Wille ist ü>m

ebenso gewiss, als seine Unfreiheit in der Bestimmtheit durch <üi>

natürliche Kausalität; und da es auch klar ist, dass dieser Widor^priiot

nur dadurch verschwinden kann, dass eine seiner beiden beiten di»

andere erklärt, d. h. sieh als ihre Ursache erweist, so begreift ^
sich, dass das Erfcenntnisstreben der Menschheit von jeher

verschiedene Richtungen verfolgt hat, von denen die eine die Kstur,
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die andero den Willen für die absolute Kausalität erklärt und danach
ihre Woltanschauinif:^ {^^pstnltor. Von diesen muäs nun die natura"

listiüche Weltanschauung uutweudig daran scheitern, dass sie den
Willen unmöglich erklären kann, denn ihre Kausalität erschöpft sich

in der aktuellen Besiehung von Ding zu Ding, und jede ihrer

AVlrktmgeu kann wiederum nur in eiu^ Bolchen relativen Ver-

hältnisse von Einzelwesen zu andern Einzelwesen bestehfii, sie kann
also unmo<?lich don Willen erzeugen, der zu seinen üiM vorhringungen
keiues andern Dinges bedarf, sondern absolut sich aus sich selbst

bewegt und bestimmt, der überhaupt nicht begründet werden, sondern
nur alB Qrund da sein kann. Andererseits steht die vom Willea
ausgehende Weltanschauung vor einer anscheinend unüberwindlichen.

Schwierigkeit, vor der nämlich, dass sio flio Xafur, die sie erklären

und ans dein Wülcn ahloiten soll, immer bereits dem Willen voraus-

setzen niuas. Allein diese Schwierigkeit vorschwindet, wenn sich

ergiebt, dass der 'WHIe des Menschen e]l«r^gi» idn tmdliches 110-

bewusstes und unfreies Dasein m der Katur in jedem Augenblicke

voraussetzen und sich diesem en^egensetsen muss, dass er aber auch
sich selbst kund wird als die dir Natur urschöpferisch voran-

Htchende LohensirruiulmRcht die nur in ihm, dem Menschen, sich

erst als Zweites nachschöpferisch offenbart.

Es ist das Wesen des Menschen, dass er durchaus der natür-

lichen Kausalität als ein Ding unter Dingen untenvorfcn und als

solches unbewusst und unfrei ist, aber andererseits die beständig

g«»übte Kraft hat, aus seiner Vcräuss^ rli •hnii«,'^ und Vereinzolung in

der Natur in sich zu gehen und n\s J 1 lrt^ Ausich M?ino Un-
wissenheit in Wissen und seine UnfrciiiLii m Freiheit umzusetzen.

Diese Kraft ist der WiUe, und aus der freien Regung desselben eatr

springt für den Menschen alli- Erkenntnis und alle Selbstbestimmung

in der AVirklichkeit, durch nachschöpferische Erhebung des ewigen

Ix^bensgrundes aus seiner Verneinung in der Natur, in jedem Augen-
blicke von neuem und in einer alle diese Momente verknüpfenden

unendlich fortschreitenden Bewegung.
Ans dieser Erkenntnis ergiebt sich, dass Erziehung nur sein

kann Förderung des Willens in Überwindmig seiner Negativität,

aus der er beständig hervorgelit. und dies wird nun für die Er-

kenntnis sowohl als das Thun uäher zu bogrüudeu sein.

3. Der Wille zur Erkenntnis.

Für den Untenicht und die Mc'thode des Unt<'rrichts muss die

erste Frage sein : Wie entsteht und wächst Erkenntnis im Menschen?
Und das ist zui^'leieh die fundamentale Frage aller Philosophie.

Die Beantwortung der Frage ist nur von der Erkenntnis selbst

zu erwarten, denn sie hat keine Voraussetzung, an die sie anknüpfen

könnte, sie ist selbst die schlechthin erste Voraussetzung; was nicht
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durch das Wisseii uns vermittelt wird, ist überhaupt nicht für

uns da.

Die Erkenntiiis aber ist nichts anderes als der Mensch, insofero

er erkennt. Die Beantwortung der Frage kann also nur von dem
Menschen erteilt werden, der in seinem Erkcnntnisleben für sich

aelbft da ist, von sich weiss. Diese Selbste rk'»Mintiii.s dos Menschen

ist nun nach ihren vei^chiedenen Seiten und Moiaeiiteu darzustellen.

Die Erfahrung und der Wille.

Dasa die Erfahrung, die stete Grundlage all' unserer Er-

kenntnis, ein Wissen ist, d. h. eine Fiinktinn von Mir, durch die sie

entsteht, daran kann nicht gezweifelt v . - Icn. Ohne Ausübung 'liosor

Funktion kann ich wohl leben, z. B. an Schlafe und bei vorüber-

gehender Bewußtlosigkeit, aber ieh mache keine Erfahrungen.

Ebenso gewiss aber ist, dass die Erfahrung selbst fiber diese

Funktion keine Auskunft giebt, dass sie in ihr schlechthin latent ist.

In der Erfahnmg hin ich für mich durchaus nur ein kfSrporliclii»?

Einzelwesen, das zu andern körperlichen EinzelwosiMi, dio t>s nicht

ist, in einem dem Wechsel unterworfenen mechanischen Verhältnis

steht, dem entsprechend in jedem Augenblicke fttr mich bestimmte

Dinge ausser mir da sind und bestimmte Empfindungen in mir herror^

treten; wie dies aber zugeht, worin die Erfahrung, durch die es

verursacht wird, srlbst besteht, weiss ich nicht, d. h. kann ich ans

ein(M" Fnnktion von Mir nicht al)IoitiMi. Wer aber bin Ich, der

darnach fragt, der das blinde Wissen der Kiluhtung zum sehenden

Wissen erheben, der sich selbst als Wissendes erkennen will?

Offenbar dasselbe, wie das ompirisclie Subjekt, aber dasselbe in einer

höheren Funktion, in der sein Nichtwissen in der Erfahrung anfge-

hobon ist. Und diese hohcro Funktion ist der Wille, Der Wille

ist kein Ding, das ich erkennen kann; der Wille bin Ich selbst,

insofern Ich aus eigener Kraft meine Befreiung von der Bestimmtheit

durch andere Dinge vollziehe und insofern bin und lebe als die

alleinige Ursache Meiner Bestimmungen und in allen meinen ge>

wollten Modifikationen identisch mit mir s(»lbst bleibe.

Sofern Ich will, bin Ich nicht mehr das Subjekt im Gof^en.satze

zum Objekt, sondern das absolute schöpferische Selbst, das die

Objekte aus sich selbst und in sich selbst als seine eigenen Determi'

nationen hervorbringt.

Der Wüle ist an sich selbst Wissen; oder vielmehr: das in

der Erfahrung thätigc, aber sich selbst iinbrkannto Wissen wird im

Willen «<ich selbst offenbar als das, was es ist: absolutes schöpferisches^

Selbst, Identität des Wissenden und des üewussten.

Alle Eikemitnis beruht auf <jtom Lebmi des Willens, und die

höchste Erkenntnis auf der Selbsterkenntnis des Willens.

Allein der menschliche Wille ist immer nur da, soweit er sich

selbst aus seiner Verneinung in der Natur durch Yenieinung dieser
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Verneinung hervorbringt, und dies ist eine unendliche Bewegung, in der^ fortschreitende Vordriugeii des Willens zum Selbatseiu immer nur
dem Widerstände seioer negativen VorauwetKungen abgewonnen wird.

Dem Willen auf diesem Wege zur Selbsterkenntnis üSiderlieh

7.U sein, ist der Sinn dieser die Hauptmomente seiner Bewegung
erörternden Untersuchung.

Der Wille als Schöpfer der Erfahrung.

Der Wille erkennt sich in der Erfahrung nicht unmittelbar,

sondern nur, indem er sie bereits vor sich hat und aus eigener ße-
wp^nng nachbildet. In dieser nachschoj)f<'rischon Thätigkoit wird

üiui klar, das» das Ohjekt der Erfahrung ebonso, wie das seiner

freien Einbildungskraft, nur vorhanden sein kann, weil er es schöpferisch

hervorbringt. Der Unterschied ist nur, dass er das letztere frei aus

sich, das erstere gemäss der Bestimmung erzeugt, die er als körper-
liches Einzelwesen durch andere körperliche Einzelwesen von aussen

erhält. Ohne dione fitissero Bnstimmniit!^ kann keine Erfahrung hoifi,

aber entstehen kann sie durch dieselbe nicht, denn ihr Inhalt ist

nicht die Folge der Bestiaimung, Houderu deren Vuraussetzung,
nimlieh das Vorhanden- und Zusammensein der Dinge selbst, die

einander berühren und bestimmen. In letn Ich diesen Znsaininenhang

der Dinge und damit den Grund der Wirklichkeit, das Sein der

Dinge, die sich aktuell auf einander beziehen und dadurch Ver-

änderungen ihrer Zustände hervorrufen, in der Erfahrung, also in

allem Anbeginn des Wissens, hervorbringe, und anders Bewusstoein

garnicht entstehen kann, wird es offenbar^ dass Ich im Wissen
schlechthin schöpferischer Allwille bin. Andererseits Ist mir durchaus
gewisH, dass ich in jeder Erfahrung durch anderes, das von aussen

auf mich einwirkt, bestimmt werde. Dies kain» mir so begriffen

werden, duss ich fortwährend vor allem Wissen uid>ewu»st in Wechsel-
wirkung mit anderen Dingen lebe, und dass eben dieses unbewusste
Leben in der Erfahrung vermöge des in ihr th&tigen schöpferischen

Willens von mir gewusst wird, dass also die Erfahrung eine ideale
Schöpfung ist, die mit einer realen, die ihre Voraussetzunpr biMef,

sich in notwendiger l. bereinstinimung beftndet. Nur in einem uubo-

wussten Leben, d. h. einem äusserlichen Verhältnis von Ding zn

Ding kann die Einwirkung von aussen erfolgen, denn das Wissen,
der schöpferische Wille, ist schlechthin Leben an sich und in sich,

hat kein Draussen, ist vielmehr der schlechthin innerliche Zusammen-
hang der nin«?e, die sich als einzelne äusserlich zu einander verhalten;

und nur, weil die Erfahrung' dieses unbewusste Leben zu ihrem

Inhalte macht, können wir von ihm wissen, kaun Wissen überhaupt

entstehen. Und die Übereinstimmung der idealen Schöpfung des

menschlichen Willens mit der Realität ist dem Menschen so gewiss,

dass der gewöhnliche Menschenverstand die Realität und das Gowusste

unmittelbar in Eins setzt; dem wissenden Willen aber diese Über-
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einsiiinimiii'; siihor weil or sirh splhst ti!« die absolute ür-

sachtf weihs, die das beiu für sich uuclischöplerisch gestaltet

Das Hervorgehen des Willens (Wissens)
aus dorn Unbewussten.

Der Mensch erkennt sich im selbstbewussten Willen als die

sc'Jiöpferische Ursache des Unbewnsston, der Natur, aber er erkeunt

auch, dass er fortwährend erst unbcwusst, im Leben der Natur be-

fangea, und nur durch Verneinung Amines Unbewusstseins winend,

d. h. die Natur aus sich hervurbringeuder Wille ist Die Ve^
neinung kann aber nur von dem Willen selbst vollzogen wcrdrri.

der als der immanente allschöpferische Grund im Menschen zu einem

uubewussteu einzelnen Naturwesen determiniert ist, aber diese Nega-

tivitU auch beständig aufhebt und damit als er selbst, als all-

schöpferischer WiUe, lebt und sich nachsehSpferisch regt, der Geist-

Wille eines einzelnen bestinunten ^fenschen.

Der schöpferisclic Wille ist in der Idealität das Krsti'. das sich

s<-hlechthiii .selbst '/.u ufihcw us.steü Einzelwesen bestinunc iiiid in jedem

derselben als Individuuikrait lebt; im Menschen ist er das Zweite,

das ein bestimmtes Individualleben zur steten realen Voraussetzung

hat und dessen Unbewttsstsein, nicht real für anderes, sondern ideal

fßr sich, .nachschd})ferisch aufhebt.

Das meit'^chli he Wissen kann sich selbst nur erkennen als das,

was es ist, nämlich AufhebuiiL' vnn Nichtwissen. Ks kann dalier mir

damit beginnen, duss es seine unbewusste Voraussetzung, sein natür-

liches Einiselleben in Wechselwirkung mit anderen unbewussten Einzel-

wesen nach den durch die Sinne ftns der Aussenwelt geschöpfiteo

Inf(>rmati(»tien als nachschöpferischer Grund aus sich und schlechthin

für sich liervorbringt. Das ist die Erfahriuif:. die über ihren Grund,

den nachschöpferischon Wilh'u, nichts kmulf:e!)i'[i kann, weil sie nur

das Begründete, das unbewusste Leiaui, enthalt. Die Erfahrung ist

das allezeit erste, notwendige Wissen, ohne das überhaupt Wissen nicht

sein kann, aber es ist das Wis.si n, das ron sich selbst nicht weis:<.

Die I'^rfahrunp: ist für das tierische Bewusstsein auch das einzige

Wissen, doch der Krkenntniswille des Mensrhen verneint besrandi^',

in jedem Augenblicke, seine Negativität in «ier Eifahrung und er-

weist sich als die schöpferische Ursache der Erfahrungswelt.

Damit und im menschlichen Geiste stets beide Momente: die un-

bewusste Natur, dargestellt von der Erfahrung, und ilie Ursache der

Natnr, repräsentiert durch den schöpferis( lien Erkenntniswillen; die

Erkenntnis ist aber für den letzeren eine unendliche Hewe;?tin^, i»

der er mit eigener Kraft beständig aus dem Unbewusstsein hervor-

geht, und, soweit er sich als Schöpfer der Erfahrung erweist, ds-

mit notwendig zugleich die von der Frfahrung dargestellte reale Natur

ihrem absoluten schöpferischen Grunde nach erkennt.

Die menschliche Erkenntnis ist also die Bewegung des bertand^
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aus seiner Negativität hervorgehenden und sein positives Leben in

idealer nachschöpferischer Hervorbringung der Natur bewährenden
WiUens.

T)pr verinögi' «^'M'ier schöpforischen Thiitigkoit wissende Wille

untorru'gt in der Kr 1 iliniii^^ der ^egativität, das« er seine Schr)pfini<^(!u

bchiechthin nach V Urschrift vollzieht, d. h. gemäss den »innlichea

Bestiminiingen, die er in seinem realen körperlichen £in<eldasein von
anderen Bingen ausser ihm erhält, und daraus ergiebt sich, dass er in

der Erfahrung für sich nur da sein kann als eine Vielheit einzelner

Dinge, wie fliese erscheinen, d. h. sich -gegeneinander äussern,
das Ansieh dieser Dinge n^jor — iniit das ist er selbst, die in ihnen

lebendige schöpferische KuiiitiL — liim gänzlich verborgen bleibt. Dies

nun ist das beständige Hervorgehen des meßsehlichen Erkenntnis-

wiUens ans dein blinden Erfahrungswillen, dass er die Negativität des

letzeren, die Bestimmtheit durch anderes, in sich selbst aufliebt, und

als ;t!>Hohit stliojiferiseher, schlechthin selbstbestimmender Wille, die Er-

fahrungswelt aus sich hervorbringend, diese in ihrem Ans ich erkennt.

Diese naehschöpferische Thätigkeit ist das Denken, in dem der

Wille, das absolute Selbst, sich iu jedem Einzelwesen, ästhetisch

bestimmend, als ein schlechthin einsiges Individuum atuschaut, logisch
bestimmend, als ein Exemplar seiner ewige nimmanenten Schöpfungs-

kategorien (Hegriffe) erkennt.

Es ist hier nicht der Ort, das Denken in seinen speziellen

Resultaten zu verfo!^:eii. es soll nur der ailgemeioe Charakter der

Erkenntnis konstatiert wurden.

Der Erkenntniswille geht beständig aus der Erfahrung, die seine

UDerlässüche Voraussetzung bildet, hervor, nicht um sieh aus d«r Er-
fahrung, sondern die Erfahrung aus sich abzuleiten und zu erklären,

^ieh, den schöpferischen (ieist, als den Qruud und die Erfahrung,

die .Natur, als das Begründete zu begreifen.

Nur für den Menschm ist die Xatnr, das relative unhe-

wusste Einzcllrhrn, das Krsie nnd das absulute wissende Leben das

Zweite, iu Wahrheit, in der Bealitiit, ist es umgekehrt, und der Mensch

weise dies, weil er im Erkenntniswillen diese Umkehr vollzieht und
sich selbst als absolute, obwohl nachschSpferische, l'rsache erweist

Es ist dies das Wesen der Erkenntnis, den absolut selbstbestimmen-

den Willen dem relativ bestimmten Kin/ehvilleii ursnehlit h vornuszu-

stellen, nicht um damit die Krscheinnn^ der einzelnen Din^^e in der

Erfahrung für Schein zu crkiareu, sondern vielmehr als ein wahrhaftes

Sein anzuerkennen, das aber erst aus seinem Grunde, dem schöpferischen

"Willen, seinem Wesen nach begriffen werden kann.

Die menschliehe Erkenntnis ist eine fortschreitende, und

jeder Fortschritt bestimmt sich durch das Mass, in dem der Er-

Kenntniswilie seine empirisciie .Negativität aufhebt und iu positives

Schaffen umsetzt. Diese fürt-<jchreidonte Bewegung ist eine unendliche

Digitized by Google



— 120 —
und nicht zu volleinionde. ^'icht nur, da&a die fortwühreml sich er-

weiternde Erfahrimg dem Denken immer neue Aufgaben stellt, auch
die Selbsterkenntnis des Willens im Verhältnis ssur Erfahrung über-
haupt stnht stets nur auf einer ij:o\vissen Stufe der gost hiehtlichen

Entwiekelung dvr In ]ivi(!m>n und der Menschheit, und einzelne Monschen,
wie pan/p Zeitrichtungen, erhalten eine andauernde intellektuelle Be-

grenzung dadurch, dass sie in einer bestimmten Hinsicht die empirische

Kegativit&t nicht xii überwinden vermßgen.

Damit wird die Quelle der grossen Irrtümer erkennbar, die in

immer neuen Gestalten wiederkehren. Keiner dieser IrrtOmer hat

eine so grosse Bedeutung, als derjenige, der aus der Stellung entopringt,

welche im menschlichen Geiste die Erfahrung zum Willen einnimmt,

und dio Erfahrnnfr. die N'afnr, auch der Kausalität nach als das srhlecht-

hin Erste erscheiru-n lässt, solange nicht der Wille sich seihst als

die ihr voranstehendt^ schöpfurische Ursache erkennt, vielmehr hierin

negativ bleibt und sieh selbst als das yoo der Natur verursaehte an*

sieht. In dieser Auffassung wird dann das äussere, mechanische,

Verhältnis von Ding zu Ding zum Range einer schöpferischen Kausalität

erhoben, obwohl doch handf^reiflich dahei d-is Dasein der einzelnen

Dinge und ihre innere, ansich »elende \Vukunt;skraft grundlos voraus-

gesetzt wird. Dio neueste Phase dieser umgekehrten, vernunftwidrigen

Weltanschauung ist die Darwinistiehef die ebenso, wie jede natura-

listische Kausalitätstheorie, über den keine Uacht mehr hat, der ihre

Wurzel in einem nicht aufgehobenen Unbewusstsein erkannt hat

Der Individualwille und der Ailwilie.

Der Wille ist seinem Wesen nach Allwille, d. h. schöpferische

Allbejahung dos Lebens, aller Individuen und ihrer totalen Beziehung
zueinander. Das hesa^^t die mensehlii lie Erkenntnis mit apodiktischer

Gewissheit, wenn sie sich selbst recht versteht.

Aber sie hefsagt auch mit ebensolcher Gewis^heit, dass der mensch-

liche Will(> durchaus der Wille eines bestimmten Individuums, dass

er Individualwille ist.

Der Erkenntuiswille der Menschen ist schlechthin All wille, aber

Allwille, der sich selbst als einen bestimmten Individualwillen sur

Voraussehtung hat und deshalb sich selbst nur xugleich mit

diesem Individualwillen und als ein H<»rvoigehen aus demselben

erkennen kann, als den Willen, d(>r seine indiviflnelh» Relativität

in einem gewissen Masse aufhebt und sich nisow(?it als absolute

Schöpferkraft alles individuellen Lebens bewährt, und dies eben ist

die Erkenntnis, d. h. der nachschSpferische Wille, der von sich selbst

als dem absoluten Leben weiss, das ein Individuum für sich voll-

zieht, vermöge der ihm innewohnenden Kraft des Absoluten, nicht

nur seine Allheit zu einen bestimmten individuellen Leben zu ver-

Digitized by Googl^



— 121 —

noinen, sontlern auch aus dieser Verneinung zur nachschöpferischeu

Allheit sich wiederum m erheben.

Der Allwillt' und der Jndividualwille sind ein uml derselbe Wille,

kein IndividiialwiUe kann sein, ohne das» der Alhville sieh zu ihm
Ix'stiriHnt, und der Allwille ist nicht denkbar, ohne dass er sich als

(Icj ewige Lebonsgrund alles Individuellen bewährt. Dies aber wird

iiii menschlichen Geiste durch die untrennbare Einheit von Individual-

willen und AUwillen offenbar.

Auch das unbewusste Dasein des Individuums ist Produkt deB in

ihm lebendigen Allwillens, und sein Bewusstsoin iiichfs aridpros, als

eben dieser zu seiner ursprünglichen Allheit sich a posteriori erhebende

Wille.

Weil der Mensch in der Realität erst unbewuMtes Individuum und
dann wissendes abeolutes Selbst ist, muss auch in seinem Wissen der In-

dividualwille •lurchaus dem AUwillen voranstehen, und müssen beide sich

fro^pnscitif^ (liirchdrinjren nh das Leben eines Wesens, das ganz und

gar ein bestimmter ludividualwille uud auch durch und durch All«

wilie ist.

Das mensehlicbe Wissen giebt sich selbst durchweg als Hervor^

geben aus dem Unbewusstsein zu erkennen, und, wie es einerseits

aus der Erfahrung hervorgehender Wille ist, so i»i; es auch als Wille

in jeder seiner Lebensfunktionen Allwille, der aus einem l)0.sfiriimton

Individiialwillen hervorgeht \m<\ diesen bejaht imd verneint zu^dcii h

und in einem Akte. Der ludividualwille ist real unbewusst, und go-

wusst wird er erst von dem Allwillen, der ihn »i seiner Voraus-

setzung hat.

Das Mass der Erkenntnis ist für jedes menschliche Individuum

fortwährend bedingt durch das Mass seiner Kraft, mit der es beständig

nicht nur die Erfahrung in Willen, sondern auch den Individualwillen

in Allwillen umsetzt. Wieweit aber menschliche Erkenntnis auch

fortschreite, immer bleibt sie ein bestimmter ludividualwille, der sich

a posteriori 7.mu Allwillen erhebt und dadurch erkennt.

Es ist sinnlos, einem Menschen eine höhere Erkenntnis zu/u-

miit«'T!. iil'i er '^eHist nach dem Masse der ihm innewuhnonden Kr-

keuntniskraii, d. h. der Kraft sich zum Allwillen zu erheben, in sich

hervorbringen kann; es ist nur von ihm zu erwarten, dass er die ihm
innewohnende, individuell bemessene Kraft in zeitlich fortschreitender

Entwickelung bewährt. Jeder menschliche Oedanke ist eine individuelle

Gestalt der Wahrheit und trägt an sich selbst sowohl die Unendlich-

keit des Absoluten, als die Schranken der Individualität, die nichts

anderes ist, als eine schlechthin einzige Art der Absoluten, sich von

anderen ebenso einzigen Individuen zu unterscheiden. AHe Menschen
sind im Absoluten schlechthin gleich und individual schlechthin ver-

schieden, und daraus fliesst für sie sowohl die Möglichkeit der Ver-
«tändi^runfT, iils die Notwendigkeit des Widerstreites der Meinungen,
es folgt daraus, dass die Übereinstimmung in der erkannten Warheit

Digitized by Google



— 122 —
immer nur fortschreitend aus aufgehobenem Widerstreit hervorgehen
kann.

Die menschliche Erkenntnis ist pIuo lehpndijTP Btnvos'ung, in der
IndividualwiUe uud AllwiUe durchau» im Gegensatz und in Einheit

«indf jeder von ihnen der andere sowohl ist als nicht ist. Daraun
entpsringen die grossen Irrtümer: erstlich der IndividualwiUe, der den
AHwillen nur ab Nicht -Ich erlcennen kann; zweiten"^ der Individual-

wiUe, (lor den Allwillen ganz leiif^et und nur sich selbst anerkennt,

entweder absolut, wie bei Stirner, oder relativ, wie bei JN'ietsssche.

4. Der Thatwille und die Ethik.

Der Thatwille ist eher im Bewusstsein, ab der Erkenntniswillo,

der seine Voraussetzung bildet: er tritt in unserem BewnssMoin fort-

wjihrond in uniiiirtelbarem Anschiuss au die Erfahrung auf, ohne
selbst Ertaiiruug zu sein.

In der Er&hrung bin Ich ein einzelnes Ding, das objektiv zu
•anderen einzelnen Dingen in einem äusseren Verhältnisse steht und
subjektiv zu Empfindungen erregt wird, die von diesem äusseren
Verhältnisse abhängig: und mit ihtn dcni Worhs<'l unterworfen sind.

Zugleich aber werde ich in mir. dein ciuphiidendeu Subjekt, eine

Regung gewahr, die nicht mehr Erluhrung, Bestimmtaeiu durch
anderes, sondern Trieb xur Selbstbestimmung ist, Wille.

Dieser Trieb hat durehuus die Erfahrung zur Voruusst't/.ung,

wechselt mit ihr in der Zeit und erscheint als eine Vielheit von
Trieben, die zu ihrem Inhalt erstrebte aktuelle Beziehungen zu den
verschiedenen empirischen Objekten haben.

Vermöge der Erfahrung weiss ich von der Wirklichkeit, der

ich in jedem Augenblicke als nnbewusstes Einzelwesen angehöre und
an der ich nichts ändern kann; vermöge des Willens bin ich ein

Streben, die erfiihrungsmässige Wirkliclikeit aus mir zu bestimmen
und mich dadurch in der Wirklichkeit /u bothätigen.

Dieses Streben des Willens ist an sich unwirklich, es gehört

durchaus der Sphire des ErkenDtniswillens an, dar reüie Innerlichkeit

ist und kein draussen hat, auf das er sich thätig beziehen könnte.

Der mit der Erfahrung, dem ersten Produkt des Erkenntniswillens,

erwachende Thatwille ist also nichts anderes, ids der Erkenntniswille

selbst, der die Negativität, in der er sich gegenüber der Wirklichkeit

befindet, auch wiederum aufzuheben strebt.

Man kann den Erkenntniswülen mid den Thatwillen wahrhaft
nur b(^;reifen als die beiden notwendigen, in ewiger Bewegung be-

griffenen Seiten des menschlichen Willens, der nur durch V'^er-

neinung der Wirklichkeit zu sich seihst kommen und nur durch
Verneinung dieser Unwirklichkeit. Idoulität, sieh realisieren kann.

Auf diesem Gegensätze beruht die Freiheit des Willeu». Der
Wille ist erkennend der Wirklichkeit enthoben, und er ist es auch
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allein^ der handelnd sich wiederum zur WirkUehkeit beetimint.

Sohuige der WiDe nicht in sich selbst einen Bestimmungsgnind zum
Handeln findet,bleibt er unwirklich; sobald aber ein Bestimmungsgrund
da ist oder mehrere zur Einigung, zum Entsehluaae gelangt sind, tritt

auch die Handlung, die Verwirklichung des Willens, ins Leben.

Der Thatwille, der Wille zum Handeln, ist durchaus bewusst
und hat das Leben des Erkenntniswillens zur Voraussetzung, län
blinder WiDOf wie der Schupenhauersche, ist ein Widerspruch in

sich, ebenso wie der Wille in der Natur. Allordings beruht das

Loljon in der Natur nur auf dem immanenten Willen, aber der

Wille ist in ihr als Wille zu^^loich aufgehoben, d. h. soiiior freien
Regung aus sich gänzlich beraubt, tlurchaus in kurperlichor Äusser-

lichkeit auf anderes aktueO bezogen und der Einwirkung von anderem
unterworfen, der Wille als solcher und mit ihm das Bewusslsein ist

m ihr negativ.

Der menschliche Willr ist Verneinung (notwondig ahor smoh

zugleich Bejahung) dieser Negativität und damit buwusst und für sich

selbst da als der Wille, der Wille eines menschliehen Individuums,

mit der Kraft, die Natur frei aus sich zu bestimmen ab der schöpferische

Grund der Katur.

Der monschllch'^ Thsitwille steht immer vor einer vorhandenen

Wirklichkeit, die ihm (iiirch den Erkenntniswillen in der (lostult der

Erfahnmg bewusst wird, und nur in dieser vorhandenen Wirklichkeit

kaoD er sich thätig bewähren, Indem er körperlich eine mechanische

Kombination herbeiführt, die eine bestimmte Wirkung zur notwendigen
Folge hat, nicht ab Grund, wohl aber als Bedingung, unter der der

Wille sich in einer unfehlbaren, gesetzinässigcii Weise in der Natur

äussert. Der inrnschliche Thatwille kann also die Natur zu ge-

wissen Wirkungen bestimmen, weil er Wille, der Grund der Natur

ist, aber er Jcann es auch nur, insoweit or sich mit der lifatuigeeetz-

liehkeit in Übereinstimniung belhidet.

Diese Übereinstimmung lernt der tierische Wille durch erfahrungs-

massige l^bung und Gewöhnung kennen, der denkende Mensch aber

in viel höherem Masse, indem er aus sich, in seiner gewollten und
gewussteo nachschöpferischen Thätigkeit, die Naturgesetztichkeit mehr
und mehr erkennt.

Allem Thun geht Überlegung, ein in der unwirklichen Sphäre
der P>kenntnis sich vollziehender Akt, ein vorgestellter Plan des

Handelns voraus; diese Überlegung ist für die gewöhnlichen Lebens-

akto, die keinem Zweifel Raum geben, kaum noch erkennbar, das

Thun wird scheinbar automatisch, aber sie ist minier da als die

notwendige Voraussetzung jeder That und die Gewahr der Freiheit

des Willens, der schlechthin sieh selbst bestimmt und dem seine

Naturbestimmtbeit zwar stete Voraussetzung, nicht aber Bestimmungs-
grund ist.

Das Leben ist der urschöpferische, göttliche Wille, der io
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ewiger Selbstbestimmung sieh zu der Vielheit von Eimselwesi'ü

bejaht, die^ in der Form der Vereinzelung, der Kdrperlichkeit, aktuell

auf einander bezogen, diir< h ihr schleditliin eigenes Leben ihn, den
göttlichen Willen, verwirk lieh cn.

Die Selbstverwirklichung ist diis Wesen des Willens und, wenn
der absolute !sehr)pfcris<'ho Wille im Menschen als sein eigener erwaclu.

«o hat er notwendig diese Doppelseitigkeit: als Erkenntnis wille

flieh 2um uachschöpferischen idealen Inbegriif der vorhaademii
Wirklichkeit zu gestalten und als Tbatwillein eben diese Wirklichkeit

real einzugehen. Dies ist das Wesen des Menschen, dass sein
Wille immer zugleich Vollstreckung des göttlichen Willens in di'r

Kealitaf ist.

Du der riuitwille nur AusHuss des Krkenntniswillens, oder vieliuehr

der sieh verwirkUchcude Krkemituiswille selbst ist, so ist klar, dtut^

er auch durch das Leben und die Bewegung des Erkenntniswilfeus

völlig bedingt ist.

Das firkenntnisleben dee Mensehen beruht darauf, dass er in

jedem Aufrcnblleke sich vermöge des Willens aus seineoi relativen

Ein/eklasein, der unbewussten Wirklichkeit, erhebt zum absoluten

Selbst, dem Leben des schöpferischen Grundes, der alles, was is^t,

und damit weiss, aus sich selbst hervorbringt, als seine MudiiiKuttou,

in sich und fSir sieh. Aber als dieser zum absoluten Selbstsein aus

der Natur erwachte Wille findet der Mensch nch jederzeit vor als

ein relatives, unbewusstes Einzelwesen, und, indem er dieses zu seinem

Inhalte macht, d. h. nachschöpferisch in sich hervorbringt und damit

als sein eigenes Sein erkennt, bildet er <lie ulle/.cit erste Stufe des^

menschlichen Bewusstseins, die Krtuiirung, in der das Absolute nur

in seiner Verneinung zum Einzeldasein und es selbst nur alz Individual*

wille vorkommt

Auf dieser Stufe des Bewusstseins ist der nachschöpferische

Allwille des Menschen, der sie in sich und für sich hervorbringt,

zugleich aufgehoben und darum für sich selbst verborgen, und erst,

indem er aus eigener Kraft diese Negadvitat verneint und damit für

sich selbst da ist als der absolut schöpferische Grund alles lielativen

und Individuellen, beginnt für ihn die Erkenntnis, die Wahrheit.

IKeser Bewegung des Erkenntiuswillens folgt durchaus die des

Thatwillens, ohne dass beide darum notwendig kongruent sind.

Der Thatwille ist auf seiner allezeit ersten Stufe Individuulwille

und nichts als Individusilwille, d. h. die rhiitigc Selbstbejahung eines

Individuums in einer vorhandenen Wirklichkeit gemäss seineu eigenea

immanenten Trieben, denen zufolge er dae eine eneht und das andere

flieht, das eine zu fördern und das andere zu vernichten atrebt, je

nach dem sein eignes im Verhältnis zu allen anderen Dingen innerlich

be**timm(es Wesen verlangt, und ohne ein anderes Ziel, als die

Bethätiguug dieses Wesens in der Wirklichkeit. Altruismus ist für
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den lodividualwillen eine Unmöglichkeit und nichts als ein schiefer

Qedanke.
Aber der menschliche ThatwiUe bleibt auf dieser Stufe Dichl

stehen. Kr folgt dem Erkeniitni»wiDe& und Bchroitet, wie dieser,

zum AllwÜlfn fort, dor, der Bestimmthpit dos Individualwillons im
\'orhHH:ii> zu andt'reiii onthobeii. diesen von s(Miior lehensfeindlichpn

iS't'gativitiii und zu üin»'ni schlechthin lebenfördernden Moment
der absoluten schöpferischen Allbejahun§^ macht. Es ist im Menschen
ein unendlicher, im Gewissen ihm selbstbewusster Trieb, den Indi-

vidualwillen nach der massgebenden Bestimmung des Allwillens xu

r»>i!;f>ln. d. h. hoido in Eins zu sot/on, denn nicht Verneinung des

JndivithiahviUeus ist das Wesen des Allwillens, sondern \'ielruehr «eine

Erhebung zu einer höheren Potenz, /um Einklang des Eiuzellebeus

und des Alllebens.

Die Harmonie des Tndividualu Iiiens und des AIhvilleris in der

Wirklichheit ist der sittliche Wille, und, wie der Erkenntniswillo

das Wahre, so ist der Thatwille das Gute: vermöfj:e der absoluten

Selbstbestimmung, der Freiheit; in beiderlei Hinsicht aber ist der

Wille ein unendlieh fortschreitendes Leben, das keine perfekten

Zustände kennt.

Nirgends anderswo haben wir auch das Gute zu suchen, als in

dem lebendif^en Willen srH -t Der Willf nlli in bekundet dies auch

fltirrh sein Glücksehgkeitsgeiuhl in der Bejahung und sein Schmerz*

gefühl in der Verneinung, der Individualwille in einer nach den Um-
standen wechselnden, der AUwille in einer unendlichen Weise.

Spinoaa bekräftigt dies, indem er sagt, «dass wir nichts erstreben,

wollen, verlangen und begehren, weil wir es f&r gut erachten, sondern

im Gegenteil es d(>shulb für gut erachten, weil wir es erstreben,

wollen, verlangen und befjehren.* Und Shakespeare drückt denselben

Uednnken so aus: „^iichts ist gut oder schlecht, das Denken (hier

^eichbedeutend mit WoUen) macht es erst dazu.*

Das Wahre ist der Allwille, der sehöpfcrisoh sich selbst diffe-

rensiert und in allem Unterschied auch identisch mit sich selbst bleibt.

/wi«<h*"i Sf'in und Wi^'-'-n ist keine JJiÖ'eren'/: i'-t el»<>n die i\h-

Ktdute Identität der seh(>|'iei isrlitin iSelbstUüterscheiduug, die notwendig

Sein und Wissen in Einem ist.

Das Wahre ist an sich selbst auch das Gute, das' Absolut-Gute,

üiid damit allerdings .,Jehsfeits void Gut Und Bös«*, fiber dem Unter»
schied von Gut und Böse.

' Dil' in Gott alles "wahr und alles ^'ut ist, so nifissefi wir den

iJfsprung de» Unwahren und des Michtguten im luensehlichen

freiste, in der diesem eigenen Bewegung des Willens, aufsuchen.

ZuerMI vonl' Un'Wahren und dem Irrtum. Del> menschliche

Ö^t Ist an erster Stelle der unbewusste Bildner der Erfbhruogswelt

irtid erst nn /weiter der beWusste Schöpfer, der die Erfahrungswelt

üus ihrem (> runde, dem if)ach8eb6|rfert8chen AUwälen, begreift, oder
rftdagugtüclie Stiidir». XX. 3- 8
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^«Imehr in einer unendlichen Bewegung, in der er Yon Moment sn

Moment aus seiner (Miipiri^^chen Neg»iivitftt hervorgeht, fortschreitend

TM begreifen strebt. In dieser Bewegung ist jeder Gedanke ein

Lebensakt des meuschliehen Aliwillens und als solcher eine Wahrheit,

.nämlich eine individuell uud zeitlich begrenzte Gestalt des Absoluten.

Der Mensch, der sie als solche erkennt, ist nicht im Irrtum, wohl

Aber derjenige, der sie filr schlechthin aba<dnt nimmt und erklärt,

weil er ihre Begrenzung nicht erkennt aus Unvermögen, diese negative

H^eite des Gedankens in eineni mehr ;v>fitiven Gedanken nicht mir

zu setzen, sondern auch aufzuheben. Die iiefun^<Mihoit uiitl Festigkeit

in dein ucgativeu Element eines Gedankens ist der Irrtum. Eü i»t

z. B. ein wahrer Gedanke, dase hat meosohlichen Geiste die erfahruog»-

jnässige Wirklichkeit das Erste Ist, aber zu denken, dass sie das

Schlechthin-Erste ist, ist ein Irrtum, der auf dem Unvermögen do'*

Geistes beruht, sieh sollet als de?i Schöpfer der Frf.ihrunf; zu er-

kennen. Dieser Irrtum wird duuii, wie bereits früher gezeigt ist,

die Quelle einer gan/on Koihe von Irrtümern, die alle auf der An-

nahme hnruhen, daas die Wirklichkeit, die Natur, die schlechthio

•erste Urssche ist, woraus durchweg irrige Kausalit&tsdieorien hervoi^

jfiehcn.

Es wird melirerer Heispiele lüeht bedürfen, um klar zu machen,

das« der Irrtun» überall auf dem regelmässigen Wege der menschüchea

Erkenntnis Uegt, dass diese eine fortlaufende Aufhebung von Iir-

tOmem ist und an dem Unwahren nur ihre stetig xu fiberwtndeods

J7egutivit&t hat
Sodann voiti Ni< htguten und dem flösen. Der meiM Wiche

Thatwille ist in jedem Augenblicke einerseits Individualwille, andererseits

Allwille, und eine ewige Bewegung, in der der Allwille den immer
an erster Stelle stehenden IndividualwUlen in nch aufhebt und «ai

aich als ein von ihm bestimmtes Moment seiuer selbst wieder hervor-

gehen lässt.

Der Individuahvilh» solcher weiss fiirhts von und hönc:

fiir ihn, die Sclbstbejahung eines Individuums in aktuellem Ver-

hühnis zu anderen, ist gut oder schiecht, wa« in der Wirktichkeii

relativ sem individuell einziges Leben fördert oder hemmt. Unkundig

ist er des Allwillens, des Absolut-Guten, und nur, indem der Mensch

selbst Allwille ist, weiss und bestimmt er seinen IndividualwUlen in

Üboreinstimmunf? mit dem Absolut - Guten, dem Sittlich-Guten.

Das Sittlich-Gute ist für den Mensehen nicht irf^erid etwa^ ausser ihm,

«ondem er selbst, er selbst als Allwille, der seinen ludividualwilleo.

massgebend bestimmt, das heisst ihn von seiner Negjstiritit befrei^

Kur positiven Einheit mit sich selbst, der Allbejahung des Lebont,

erhebt. Aber diese S<'Ibsthefreiung, dieser Fortgang von der Be-

stimmtheit durch anderes zur absuhiten Selbstbestimmung, i.st niemals

•ein perfekter Zustand, sondern ein unendlicher Weg, auf dem der

Sieg des MwiUens über den Individualwillon stets auf einer individuell
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und zeitlich bcgrenzteu btufe steht. Der Sieg des Allwiileas ist für

den MeDSchen das Oute, das Üben%icgcn des Individualwilleas das

Nicht-Gute oder, wo es in feindlichoni Gegensätze gegen don

Allwillen hervortritt, das Böse. Das Nicht- (iiito, das auf dem
stets begreu/tcn Vcrniöi^on des menschlichen Allwillens beruht, ist

die notwendige Voiau">Mnziiiig des (Juten, geradeso, wie im Erkeontiiis-

leben das Unwahre, die Voraussetzung des Wahren ist.

Deutlich zeigt sich in diesem Parallelisnius zwischen der Be-
wegung des Erkenntniswillens und der des sittlichen Wille^^^ die

Einheit des Geistes, und immer klarer tritt hervor, dasa der Wilh»,

die absolute Selbsthesfimmung. die Lebensgrundniacht und auch für

den .Menschen die alleinige Kraft ist, die den Fortschritt der Er-

kenntnis und der Sittlichkeit bedingt.

5. Pädagogische Folgerungen.

Der Krzieher, dt-r im Siniii' dieser Willeidehre denkt und wirkt,

wird es als seine einzige Aufgabe betrachten, die heilige Flamme zu

nfthren und zu schQren, die im Innern eines jeden llnnaeheu glüht

und Licht spendet Denn wahrlich die Lichtwellen der Sonne wurden
TCrgeblich das Auge des Menschen hpriihren, wenn er sie nicht verstände

und nicht sei! st <Mn(> schöpferische IJchtquelle wäre, welche die helle

ond farbenreiche Welt, von der er Erfahrung macht, in ihm hr^rvor-

briugt. Und so kommt alles, was er erkennend und künstlerisch

bildend erschafft, aus dieser, seiner eigenen, aus sich selbst sich

regenden Kraft, dem Willen. Den Willen einerseits aii/jiregen,

andererseits vor Irrwegen zu behüten, ist die .\ufgalK) des Erziehers.

Unermes^Hrh ist das (fehlet d»>r hieran sich knüpfenden pädagogischen

Erwägungen. Hier hoII nur in wenigen llaupr[)unkten versucht werden,

leitende Prinzipien au» den voraufgegangenen Erörterungen zu ge-

winnen.

Das (ileichgewicht von Erfahrung und Denken.

Die Pflanze wächst, ohne von ihren Lebensliedingtmgen zu

wissen, aber der Gärtner, der ihr Gedeihen fordern will, mmn diese

Lebensbedingungen kennen. Und so kann auch der jugendliche Geist

des Renschen nicht von den Bedingungen wissen, unter denen er

wftchst und sich gesund entwickelt, aber dem Erzieher, der die Ent-

Wickelung leiten will, dürfen diese Bedingungen nit ht nnhekannt sein.

Dem Schüler soll man garnicht davon reden, denn man nmht
ihm damit nur die iS'aivität, die seinem Alter zukommt, und sagt ihm
etwas, was er nicht begreifen kann; der Erzieher aber, der keine

Kenulnn davon hat, wird stets in Gefahr sein, Hia^griffe zu begehen.

Das Bewusstsein und alle Erkenntnis des Menschen beruht darauf,

{\mH er aus seiner körperlichen Vereinzelung und äusseren Beziehung
auf andere Körper kraft eigener Bewegung in sich geht zu einem

Digitized by Google



— 128 —
Lebeu als absolutes Selbst und nachschöpferiseher Wille, vermöge

;d6flflen er in seinem Innern die Welt f&r sich erBchmlit Dieser nach-

.ehdpferiaohe WiUe, der Wille eines IndividouniB, das als uubewusstes

Einzelwesen einer vorhandenen Wirklichkeit nTiirfhOrt, hat das Sein,

da» Leheu des urschöpferisehen Willens, zur notwendigen \ orans-

Setzung, und nur das Sein kann er nach bilden, nacbbildeo woiieu.

Damit er das Sein nachbilden kann, muss es nch ibm offenbaren,
er muss von ihm erfahren, wie es ist, nnd dies kann nur in der

imbewiissten Sphäre seines Lebens, von aussen, durch Eindrücke auf

seine Sinne ^^eschehen; er sticht «iuhpr in seiner Sinnlichkeit und

musv tlort beständig suchen die Bestimmnn^priinde, die er in sich

auiuimmt und nach denen er in jedem Augenbli<*ke die Erfahrung»-

weit erbaut. Ohne diese Selbstvoieugnung kann er sein Werk nicht

beginn«! — denn er ist nicht urachöpferisch — und die £rfohrungs-

welt ist fortwährend die Grundlage seiner Erkenntnis, dergestak, dass,

wtMiT! er im Denken /u si»}) sr1l»st kommt, er damit koinen neuen

Uegeustaud gewinnt, sondern wiederum nur die Erfahrungswelt

erkennt, nun aber nicht bloss nach ihrer äusseren siunlicheu Er*

scheinungsweise, in einer Vielheit von Individuen, sondern znf^leiek

inach ihrem inneren, absolut einheitlichen, schöpferischen Grunde.

1^8 ist das Wesen des menschlichen Erkeuntniswillens, einerseits

nach Bestimmungen, die er von aussen erhält, Erfahnmgen zu machen

und dadurch den Cieist zu ernähren, andererseits diesen empirischen

Stoff als solchen in sich aufzuheben und in Momenten seiner reinen

Selbstbestimmung wieder hervorzubringen, ihn denkend su bestimmen.

Von dem Gleichgewicht dieser beiden Seiten des Geistes hängt

seine gesunde Entwickolung ab. Der Erzieher, der dies weiss, wini

darauf b<>dncht sein, dieses Gleichgewicht zu erhalten, nnd den (»fist

des Zöglings weder mit Erlähnmgsstoli" belasten, den dieser nicht ver-

dauen, denkend verarbeiten kann,noch seinem Denkvermögen Leistungen

Bumuten, die nicht an entsprechenden Erfahrungen Widerhalt und

Gewähr haben. Er wird auch nicht glauben, dem Schüler einso

fertigen Besitz von Kenntnissen verschaffen zn können, vitOniehr wissen,

dass alles, was er ihm von aussen durch Wort und Schrift üb^rlicfi rr^

zunächst nur den Wert der Erfahrung hat, und zu wahrer Erkennmi«

erst werden kann, wosn es in den schCpferischen Strom des drakendea

Willens aufgenommen wird.

]>as »Verhältnis des er&hrungbildenden und des denkenden Willen;«

kann in zwiefacher Weise äm de?n Gleichgewicht gerückt werclc:i:

durch einseitiges Über>^'iegeu entweder des Krfahrungswilleos oder dt^

Uenkwillens.

Wenn der ErfafarungswiUe bei trägem oder schwachem Denk-

vriSen Kenntnisse auf Kenntnisse häuft und damit einen wertvollen

Schatz zu besitzen glaubt, so wird der einsichtige Erzieher einen suk'hcO

Wahn zw zerstören und den DenkwiUen zu erhöhter Thätigkeit anzti-

: ringen bemüht sein.
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Kine s('h\viorif:j(»r(» Aufi^abc orw^dist Ihm, wenn der Denkwille

die Erfahrung /.u übertliegen und unabhängig von ihr Gogenütdude
m erzeugen untemiramt. Der menschliche Oeist ist stete in Gefahr,

in dieser Weise seine Schöpforkrai't /.u überspannen und das, was er
nur als dos innere Wesen der Erfahrungswelt wahrhaft erkennen kann,
VOM ihr lo.sziiloaen und ihr entgeo:en/Msot/on, damit aber nur Godankeu-
din^t' u\iue reale Bedeutung /ii scluilii n.

Der Krricher, der dies weiss, wird den jugendlichen {Unat von
solchen Aushügen ins Leere zu behüten suchen und daran festhalten,

das» wir die Erfahmngawelt, auf deren Boden wir In jedem Augen-
bück stehen, auch im Denken nur verlassen dürfen, um bereichert

durch die Erkenntnis ihres inneren Wesens xu ihr zurückzukehren.

Die Bildung der Persönlichkeit.

Der Erueher, der seine Zöglinge nach einem allgonieinen Modell

zu Musterroenachen zu bilden unternimmt, wird schlechte Resultate

erzielpti. denn das Aligemeine und das Individuelle hat beides sein

wahres Leben nur in einer sich ^o<^enaeitig durchdrins'enden Einheit,

in der es Verneinung und Bejahung von einander immer zugleich

ist. Es ist das eigene Wesen der schöpferischen Allkraft, sich zu

iadividualiaieren, vmA daa Wesen jeder lodividaalkrafk, in einer ihr

schlechthin eigentümlichen Weise die Allkraft zu bethfttigen. Jeder

Mensch ist eine solche nach Neigungen und Fähigkeiten, die er freilich

mit iinderen auch in übereinstimmender Weise haben kann »ind wirk-

Uch hat, absolut einzige Indiviihialkraft. Diese seine Eigenheit ist sein

ewiges Ansich, sein innerlich bestimmter Wille.

Indem der Mensch seinen Individualwillen zum schöpferischen

Aflwillen erhebt und nur dadurch erkennend und sittlich handelnd ist,

bleibt er einig mit sich selbst: sein AUwillc ist wiederum nur sein

Individualwille , aber sein von der Negativität, der Beziehung auf

anderes befreiter Individuahville: und nein ganzes inteüekrnflles und

sittliches Lebeu ist nichts anderes, als dieser einheitliche Wille, kruft

dessen er sieh als eine schlechthin iudividuellbestimmte Persönlich-
keit darstellt

Wer von einem Menschen Teflangt und erwartet, dass er sieh

ändere, das aber thut notwendig der EMeher, indem er darauf

rechnet, dass sein Z^)J;lin^^ ein Wissen, eine Geschicklichkeit, eine

Selbstbeherrschung, die er nicht hsit, im Laufe der Zeit erwerbe,

muss sich vor allem klar machet», was er damit fordert.

Er wird nicht verlangen und erwarten dürfen, dass das ewige

Ansich, die Individualität, sich ändere, aber er wird annehmen müssen,

dasa das Ansich aus eigenem Lebenstriebe sich fortschreitend entwickele,

dass es Ui der Form der Zeit, mit anderen Individuen zusammenwirkoid,
eine unendliche Reihe nifcin irHlprfolgender Zn>tiinde dun^hl iufo und

darin von unvollkommenerer zu vollkommenerer Ofloubarung seiner selbst
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übergehe, niemals werdend, was es nicht ist, über fort^chreitoiici eut-

fali0Dd, was istli)

Auf diesem fintwickeluDgagaiige, bei dieser Selbstentfaltung, soll

der Enieher den jngmidlieheii Geist leiten und fördern, und dabei

wird or sich stets gef^enwärtig zu heilten haben, dass jeder seiner Zög-

linge ein ewiger Modus der schöpferitichen Allkraft, eine schlechthia

einzige Individualität ist, die nur sich selbst in der Zeit und Wirk-

lichkeit darsteUen kann und soll. Wenn der Enieher von dem Zög-

linge Leistungen fordert, die in deesen Wesen, seinem Lebenswillen,

nicht begründet sind, so vorlangt or Unmögliches und muss das Ziel

verfehlen; er schädigt damit vielmehr den Zögling, ebenso wie er

ihn schadigt, wenn er in ihm vorhandene Fähigkeiten brach liegen

lässt. Selbstverständlich findet das Individualisieren eine Grenze daran,

dass in Öffentlichen Anstalten bestimmte fQr alle Schüler gleiche Lehr*

ziele zu erreichen sind, so wie daran, dass der Einblick dee Erstehen

in die Persönlichkeit des Zöglings immer mehr oder weniger proble-

matisch sein wird. Aber das ist auch nicht das Wesentliche, die

Hauptsache ist der Geist und Wille des Erziehers, der mit freiem

liebesblick alle Individualitäten betrachtet und einer jeden derselbeo

gerecht m werden bestrebt ist.

Wenn nun der Enieher einerseits der verschiedenen Individualität

seiner Zöglinge Rechnung zu trit^^'cü hat. so wird er andrerseits für

seine Methode ein allgemeines Prinzip gewinnen, wenn er erkennt,

dass der rein aus sich selbst sich bewegende Wille im Menschen die

schlechthin positive Macht ist, die fortwihrend Unbewnsstsein in Wilsen,

beschränktes Einzeldasein in schöpferischen Inbegriff aller Dii^,
uus.sen bestimmte Erfahrung in selhntbestimmendes Denken. Individual-

willen in Allwillen wandelt und die einzige Quelle aller Krkenutais

und alles freien Handehis ist.

Mit dieser Erkenntnis wird er in der Freiheu oder vielmehr der

forttaufenden Selbstbefreiung das Wesen des Menschen erblicken

und dann als seine Aufgabe nur die Förderung und Unterstützung des

ZögUngs in der Selbstbefreiung betrachten können. Bewegen aber

kann er den Willen des Zöglinge nicht, denn der Wille regt sich

nur aus eigener Bewegung; er kann sich ihm nnr von aussen mit-

teilen auf demselben sinnhchen W^ege, auf dem der Wille das Material

zur Erachaffung seiner Erfahrungswelt empfängt; er kann also durch

Beispid und Wort den Willen veranlassen, eine bestimmte geistige

Bewegung, die er ihm vonnacht, nachahmend zu vollziehen. Dimm

Das charaktcristiMclit' Unterscheidungsmerkmal dieser Entwickelungs-

lehre von der DarwiniBtiHchen ist. dass in letzterer die Dinge grenzenloa

werden, wah sie nicht sind, und die Bntwickelung nur durch Acddens imd

im Kampfp dfr Individuen gegen einander erfolgt.

Die L ntienkbarkeit dieser Theorie hat der Verfasser HusgcfUhrt in:

,Der Darwinismus und seine Stellung in dpr Kntwickelung derwisseosclislt»

liehen Erkenntnisse". Leipzig, Alfred Jansen. 1896.
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Aufgeiiommene und Nachgeahmte bleibt aber für den Zögling ein

Fremdes, solange er es nicht zum eigenen Leben seines Willens, zu

etneni organischen Bestandtril seiner Freiheit gemacht hat. Dies
aUo ht das stete Ziel der Erziehuogskiinst, und der Erzieher darf

dabei seine Autorität nur anwcnf^cn, um **ip ehestens in Freiheit
des Zöglings umzusetzen. Wenn der Erzieher hierauf bedacht ist und
bei üeluern Zöglinge in gleichem Rhythmus die Erfahrung, die Kennt-

oisee, zu erweitem und die freie geistige Aneignung dieses Stoffes und
seine denkende Bestimmung zu föidem sucht, so wird es ihm mindesten»

an dem rechten Ersiehungswillen nicht fehlen. Hemmen aber \vird er

den ZoL'liiiL' auf dem Wege der Solbsrl wfreiung, wenn er der Freih»'it

Sehla^'baiinie errichtet und ihr andere höhere Mächte als massgebend
gegenüberstellt. Es giebt sulche höheren Mächte nicht, denn der

Wille Gottes und die Freiheit des Menschen ist dasselbe.

II.

Die PoBsii ia dir Volksschul«.

Von A. Kirsch, 1/eipzi}?.

Srhmer/lich berührt <'s den p'itiütvi.llen l*ädagnj;en. das« trotz

vieler guter Meinung so wenig i'latz für den Sehnuick deutscher

Dichtung in der verstaubten Stube der heutigen Schulbureaukratie zu

finden ist. Dem besten Freunde der Kindheit hat man damit vielerorts

heraloe die Thüre verschlossen.

Blosse Wissensehaftlichkt'it. in deren ansgefrefcii'-n l^ thin ri sich

der rnrerrichr mir ullziiijem hrwc^'t. kann nie Ijefriedigt'ii. Die Kunst
erst vfrkliirt das meuschhche Leben und überstrahlt es mit dem
Sonnenscheine der Freude und des GUIeks. ,Wahrhafte Bildung

bringt nur das Schöne, weil es allein den sonst verstümmelten, nach

Natur* und Geistseite zerri8S(>nen Menschen einigt . . . Ganze Menschen
werden wir nur ']ur<-h die Ktinst.* (Fr. \*i^'bt'r).

Deshalb erheben wir kräfti;; (ii*> Fonlrrung von neuem: ^F^isst

die Kunst, was nur angeht, durch ein Pfürtlcin herein in die Schule!

aber die rechte Kunst!'' —
Man könnte meinen, im Zeichnen walte sie schon. Der Zeichen-

unterricht schärft das Auge und bildet die Hand zum Dienst für ein

gewisses ä'^thetischrs KnipHriden. Aber über sehöne Formen and

schöne FarbonzusamnieusteUungen koHimt er nicht hinaus. fehlt

ihm die Seele, der Gedanke. Und deshalb ist sein Ziel im wesent-

lichen Technik.

Nun tlanit der Gesang? Kr besteht jetzt aus Reinsingen und
Treffsicherheit. Wer beides erfüllt, ganz besonders, wem'« gelingt,

ein Liedchen etwa oder einen Choral von Noten singen zu lassen,
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dos ist der grosie HexAimieister. Da kana's dean passiereo, dut die

gelehrten Schüler auf ebem Spaadergaofe kaum ein VoUnliod an-

stunmen kdoneQ^ denn die grosse Notentafel können sie nicht niit-

Bchleppen. Sie verfallen aber iu Eriiiiinf?<'bi!i^ von ot\\as Bossor^'m

auf ,Mal(\ die zuckeraüsso Male" und pfeiicii Uasseuhauer. Weun
sie aber ja be^iutien: „Jch hatt tiloen Kameraden'^, »o kanu nua
getrost wetten, sie wisaen nicht, waa sie aingeo, Baa hört man aehoa

aua dem gefuhUoaen Vortrage. Der innere Gehalt dea Liedea iit

ihnen nicht lieb gemacht worden. Die Poeaie, die doch erst dem Konipo-

nistrn die schone Meiodie eingab, hnt m m verachtet. Der Sünder ist

Fiedler, der Uesangsmeister. öemo 8ache ist wiederum Technik, ist

llaudvverii.

Poeaie iat die Kunat der Volkaachule, die einzige, aber

von freier Allfertigkeit, da sie sich nur an den inneru Sinn wendet

laicht in göttlichem Stolze und überirdisch glänzend tritt sie einher,

nein, sie ist ein kleines bloridlockiß^e» Mädchen, wie alle drinnen auf

der Schulbank. Zu denen will sio sich auch setzen, das Anuchea
traulich um den Nacken legen, lächeln und plaudern.

Im Dentach-Unterricht erscheint sie dann und wann, vor

allem im Lesen. .Das Lesebuch soll die sichere Crrundlage und dor

feste Mittelpunkt eines bildenden Unterrichts in dor deutschen Sprache

und nicht allein ein Schul- und Handbuch sein, sondern auch '"in

Lebensbuch werden.* So Kehr. Der beste Schmuck dieses Lebeas-

buchea werden aber immer die Perlon deutscher Dichtkunst sein.

Höher und feiner vermag aich die Hutteraprache nicht zu geatalton.

Dem Kinde aber aollen die Augen aufgehen für den Reichtum, für

dif' Pracht der Mutterspraeho. Und ao ist der Deutsch- Uttter>

rieht zum Hüter der Poesie berufen.
Sie erscheint auch in den Gefildca der Geschichte, der Erd-

kunde, der Naturkunde und vor allem in denen der Religion. Qlück-

lich der Schaler, den die Hand eines guten Lehrers au ihr geMtat.

Ein volles, ganz von Einer Empfindung volles Herz macht dea

Dichter. „Die wahre Kunst ^-igt Michelangelo, „ist edel und fromm

von selbst, denn schon das Kin:;en nach Vollkommenheit erhebt die

Seele zur Andacht, indem es sich Gott nähert und vereinigt. Ab
Haydn die Töne vernahm, durch die er daa Hervorbrechen des üchts

danteilt, da rief er mit ausgebreiteten Armen und lauter Stimme:

„Das kommt nicht von mir, das kommt von obcnl'* — Man eikennt,

die Kunst, die Poesie, wirkt unmittelbar. Sie ist eine, wenn aaeh

Uiibc\vu6Ste, gewaltige Krzieheriii.

Der freisinnige Graf Schack kuupii einmal an die Betrachtui^

eines Böcklinachen Bildes die Bemerkung: „Vor dioaem, wie vor so

manchem anderen Gemälde ist mir oft Idar geworden, wie das Letarta,

Weaentliehe, worauf der Wert eines Kunstwerks beruht, doch etwas

Gf^heimnisvolles, Unfassbares ist, was nur gefühlt, i^'o;ihnt werden

kann, aber aich nicht iu Worten aussprechen lässc. Darum siod
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mir auch alle ä^thetischea Theurieo luid Krörterungcn, alle Yorsuche,

die Schönheit durch Analyse darthun su wollen, so verhassi Wie
thöricht wäre os nichts einen Begriff von dem Liebreize der medi-

<(Mschen Venus da lunh ^oben zu wolleu, dass man alle Teile ihres

Körpers auseinanderninmit und zfiig"t, das«* alo richtig' sind! Nichts U{

mir daher unerträglicher als das üerede solcher^ welche sich uns iu den

Huiüeeu oft als Kommentatoren der Gemälde aufdrängen, mbezug
auf Werke der Dichter denke ich ebenso und stimme völlig mit einer

geistvollen Frau uberein, die mir einst sagte ^ wenn ihr etwas den
Genttss Shulcnspe:ire8 verleid'^n könno, so wurden es die £rlauterungen

von (.i('r\ iiius und anderen bewirken!

I)a6 Schöne ist kein Objekt, es ist immer eine
Schöpfung. Die Nachompfindung ist eine Naehschöpfung.
Der Seelenxustand des Dichters muss in mir lebendig
werden. Mich muss dieselbe Stimmung umfangen, wie sie den
Dichter umfing, du er »ein NVerk schuf rriuorte und weinte er, so

mu-is auch mich sein seelcn/.erreisHot) icr Schmerz j)iicken, juhoito er

auf i.i unendlicher Begeisterung etwa iur eine vaterländische Helden-

that, dieselbe Begeisterung muss mir aus dem Auge leuehten. Auf
dies GefQhl kommt*s an. Es in den Henen der Schüler zu er-

er/.ougen, ist dos Lehrers Au%abe. Die Anschauungen, die das

(IpfTihl in sich tragen, sind hier einfacher, dafür über braust es oft

achiicUer hervor. T'^nd die Persönlichkeit des Lehrers thut das übrige.

Freilich darf mau uur solche Gefühle auswählen, die dem Schuler

zugdogUch sind. Aber eine Neudichtung soU die ^Oedichtsbehand«

luog* sein.

Dass durch seine Form hinan
Du dir den Blick aufw^ärts ^ahnoMt.

Und wie 's Dichteraugen sahn.
Selbst der Schönheit Urbild ahnest

Wenn^s aufs Geffthl ankommt, ist selbstverständlich die Lehre
verpönt »Das Schöne will nicht nützen, es ist awecklos,
rein um seiner selbst willen da. Es soll nur erfreuen, er-

hoben •* fViseher.) Jedes Durchscheinen einer Absicht reisst da^

(rtnlu ht aus seiner stillen Höhe herab, jegliches politisches, moralisches

Interesse^ jedes Interesse der praktischen Lebensklugheit etc. ist aus-

geachlossen. «Wer sich so sum Kunstwerk stellt*, urteilt Vischer,

,dase er <iu><,'eht von moralischen, didaktischen, politischen Grund-

sätzen und die ihnen entsprechenden Massstäbe iinlc^t, vcrhiUt nich

wie der, welcher sich «innlich dazu verhält, pathoii^gisch, weil ihn

der Stoff packt, der praktische, moralische, didaktische, politische

Wert der Sache, und weil er deshalb nicht die Erscheinung als solche

eriasst.'* Denn alle Tendenapoesie ist nur ein Anh&ngsel der
echten Poesie, sie straft, sie lobt, sie ermuntert, schreckt ab, be-

lehrt, kurz, sie erzieht schlochtweic:. Sie steht infolgedo3?*<'ri drr Prosa

näher als der Poesie, bie wird auch nicht anders behandelt werden
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konnrn nh das pru8ai!*rh*» Lesestück. Blauveilchen, Storch und Spatz

der liür und die Bienen, die wandelnde Glocke, der Herbst als

Färber u. s. w. sind solche Tendeiupoesien, krftftige, derbe Ham-
munnsküst gesuod und schmackhaft.

Heine Poesie dagegen hat Schwingen. Der Dichter reicht sie

uns, und selig wie er fliegen wir aufwärts zu glücklichen Gofilden. ,

Es »^pfichieat nicht alltäglich, nur zu besonderer Feier. Zwischen !

Teudenzpoesie und reiiker Poesie ist ein Luterschied, wie zwischen
j

Wochentagen und dem Feiertage. In diesem Verhältnisse soUen beide- ;

auch vor den Scfafiler treten. Das Heilige darf nicht gewöhnlich

werden, aber noch schliinmer wär*s, würde es gäudich übersehen oder

vom Thoren gemissbraueht.

Auf alter, breiter (rrundlage ruht die Tendenzpoesie. Sie kam
schon zu berechtigter üeitung, als es notweudig war, die durch Luther

geschaffene Schriftsprache aufrecht zu halten. Noch im Jahre 1570 i

betrug die Zahl der lateinisch abgefassten Druckschriften etwa
'

70 V. H., um 1730 noch 30 v. H., sie sank erst Ende des 18. Jahr-

hunderts auf 5 V. H. herab. Dazu kam das beispiellose kunterbunte

Welschen. Li|)j)ert b(>r!f hter von der Zeit Kurls VI: ,Während man
Französisch von den JJipionmten, Lateinisch vom Beichtvater, Italienisch

on den Lippen Metastasios vernahm, waren der Hanswurst Stanitzky

und derPrediger Abraham von Santa Clara diejenigen Organe, durch die

deutsche Sprache ihre \'ertrotungbeim HtifV fand.** Da erscheint's als ein

grossesVerdienst, dass es .Manner wap:ten, S]>ra( hge«ellsf*haftenzu gründen.

Man wollte sich erfreuen am Klange der reinen Mutterspraehe. Frei-

lich verfehlt« man zumeist das Ziel, süssliche Keinidrechsier nannten

sich Dichter. Alle 47 Bände Harsdörflers samt seinem poetischen

Trichter, die „Poesie stu handhaben wie ein Handwerk**, sind seichteste

Tendenzpoesie. Martin Opitz, Christian Weisse, alle die Hofpoeten
und Wasserdichter, da/u Broekes sind Teudenzdichter. Das 18. Jahr-

I

hundert veredelt langsam die Tendenz, es erheben sich Kritiker wie
j

Bodincr und Breitinger, auch Gottsched. Haller besingt schon schwuug- !

voll, wenn auch noch lehrhaft, die Alpen. Hagedorn und Geliert

bringen morahsche Fabeln und poetische Erzählungen. Satyriker

schwingen die QetBsel. Baumgart^^n verfasst die erste Ästhetik. Ganz,

anders klan^(>n nun die Gesänge der Dichter. Ewald Kleist singt:

»Euch will ich
Besteigen, ihr duftigen HQsel« und will in goldenen Saiten
Die Freude singen, die rundum mich her aus der glocklichen Flur Im. lit

-

Er starb zu früh, aber sein grosser König belebte in ungeahnter Weise
deutsches Empfinden. Mächtig wuchs der Stolz, ein Deutseher zu

sein. Da erschienen 1748 die ersten drei Gesänge des Messias. In

dem 24jährigen Dichter lebte eine gottbegnadete Dichterkraft. Die
neue Zeit bricht an, die Tendenzpoesie rückt in den
Hintergrund, reiner und voller k!iii«;<'ii die Harfen, bis sie Goethe^

anstimmte, der Fürst im Reiche der Poesie. Zu ihm steigt die gOtt»
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Krho Mu«o seihst herab, (len reinen Schleier (h^r Dichtkumt haltend,

,er fio88 urn sie und sciiMoll in tausend Falten^*:

^Dem Glücklichen kann ea an nichts gebrechen,
Der dies Geschenk mit stiller Seele nimmt:
Au« Morf^cruiuft gewebt und Soiinenklarheit.

0er Dichtung Schieier aus der Hand der Wahrheit."

Er hat ihn weiter gegeben, Sehillw hat ihn gehalten, Uhland, dazu

Geibel und wie sie alle heissen. Er wirtl uns auch nie wieder ent-

schwinden: der gewaltigste Mann des Jahrhunderts, Fürst Bismark,

hut unser Volk mit eiserner Faust auf eine neue und sichere Höhe
gehoben. Heller, wie vordem, leuchtet die Knft im Aitge des

Volkes, und neue Sänger werden erstehen, die henrficben Zeiten su

preisen.

Wir beanspruchen für die reine Poesie eine andere als die her-

kömmliche Behandlung; sie ist uns eine ^^'eudichtun^. Sie

hat nichts mit dem Lesen zu thun, der Lehrer trägt das

Gedicht vor, dann vergegenwärtigt man sich die konkreten An«
schauungen des Dichters zum Zwecke, seine Gefühle henronurufeti;

die Zusammenfassung erfolgt mit Worten des Gedichts,
sie ist keine prosaische Inhaltsangabe. Das Leseliuch dient nur als

Stüt/e späteren MeFnnFii>r( nK Es bleibt dagegen während der ganzen

Besprechung unter dem i iscli.

Es folgen einige Versuche des Verfassers, seine Ansichten praktisch

zu erweisen. Sie sind durchaus subjektiv imd wollen niehts weiter

sein. Die Stufen der Vergleichung und Anwendung smd in den Ent-

würfen unberücksichtigt geblieben. Damit soll nicht gesagt sein, daaa

sie entbehrlich wären.

Zwei Gedichte von Uhland.

L

$cb4f«rs $o«itag$ll(4«

1. Bild.

Der Schäfer.

Das ist der Tag desi lierm!
Ich bin allein auf weiter Flur;
N'oi fi i'ine Morpenplocke nur.
Nun i>ülle nah und fern!''

Ein prachtiges Gemälde steht vnr uiiserii Augen, eine Herbst-

landschaft. ^) Links der Wald ! Aus dem Blaugrüu der niederhängen-

den Zweige gläneen einige weisse ffirkenstarame mit zarten gettien

s) Das Lisdch«! i«t entstanden am 17. Nov. 1805.
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Blättern, daneben leuchtet ein Busch orangefiurbig, ja an den Spitzen

dunkelrot Im Sonnenetrahle flimmeni die Fiäen und Üett» der

Spinnen, und kleine nlbeme Fliegen schweben durch die wunderbare
Herbstluft.

Dem Walde den Rückon zugewendet, steht der Scfilifer, v'um

lange, hagere (restalt. Vor ihru breiten sieh leere Felder und gelb-

grüne Wiesen au», weithin bis au den fernen Huri/unt. Da äteht er^

allein auf weiter Flur. Ernst schauen seine Augen aus dem gebr&unton

und tietj^efurchten Gesicht. Schneeweisses Haar zeigt sieh unter dem
schwarzen, breitkrempigen Hute. Dm Körper hüllt ein dunkler

Mantel ein, er stützt sich iiüf einen langen Stub. Zur Seite sitzt der

treue Schäferhund. Kiihig grasen die \V(tIHp:i n Schafe.

Vor seinen Füssen bemerkt er welke Blatter. ,Die i^atur geht

/u (jrabe", denkt er, „ich auch." —
Feierlich still ist's heute, es ist Sountag, der Tag des Herrn,

Souatpfiffen die Pfeifen der Fabriken hinterm Walde, oder es knarrten

die Wagen auf den Feldwegen, und es sprachen Menschen in den

F^dero. ^iiehts von alledem heute! — Stille, nah und ferni —
Da auf einmal ein mächtiges, dumpfes Tönen; die (;!n;kt'Ti IiT

!>( rfkirohe lihitf ii. Sie verstummen wieder, wehmütig ruft nun die

kleinste Glocke noch hinaus in den Morgen. Ihre Klänge zittern, sie

werden matter und verhallen auch. StiU ist's wie vorher, totenstill.

Und wie ein Sterbelied warV .Dein Herbet ist schon l&ngst ge-

kommen, mach dich bereit auf demen Tod!*^ Emst murmelt^s der

Schftfer vor sich hin.

2. Bild.

Sein (}ottes<l ienst.

„Anbetend knie ich hier. -

O aüflSQs Oraun, gohpimes Wehn!
Ab knieten viele unf^aehn
Unil beteten mit niir!"

Da wirft er plötzlich den Stab fort, der ihm Stütze war. Kr

sinkt auf beide Kniee nieder, faltet die rauhen Hände und blickt voU

Andacht aufwirts. Da glämctV in seinen Augen, und eine Thrftne

rinnt ihm über die Wange. Dann ruft er laut: „Wohlan, Vater im

Himmel droben, ich bin bereit! Rein liegt mein schlichtes Leben vor

mir und vor dir. Ich bin bereit, sobald du willst!** — Da verklärt si^h

sein Gesicht, er lächelt glückselig. Der Emst, das (irauen, ist zur

süssen Freude geworden. Und wie die Lüftchen um ihn fachein,

spürt der Glückliche ein Wehen wie von Fittichen. Das sind Engel

mit den weissgläu/f^nden Flügeln, die zu ihm hinab schweben und

neben ihm auf dem Rasen fromm niederknien. Wie prächtig! Der

alte Schäfer inmitten der jungen, hellen Engel! Weich ein Gottes-

dienst! Welch eine Uememde!

Digitized by Google



— 137 —
3. Bild.

' Im iiinimel.
5 • .

«Der Himmel nah und fern!

Er Ist so klar und feierlich,

. . 8o f^m als wollt er öffnen sich! —
Das ist der Tag dt*» Herrn!"

So ist ihm der Himnic! n^h l)<ieh auch fern zeigt er sich.

Das klare Blau scheint sich iungäuiii uusumunder zu dehnen. Und
plötxlieh reiest die Himmelsdecke entzwei, und in dem weiten Spalt

knien und atehen andere £ngel, ohne Zahl, kleine und grosse, alle

in zarten weissen Gewändern, Palmenzweige im Arm oder goldene

Lauten. Sic spielpn utxl '^iütrcti. Wunderbar klingt ihm der fromme
Sang. Kinige wink«Mi aus der Höhe. Da«* gilt ihm! Da bewegen

sich seine Lippen, und noch einmal stammelt er in Qlück und Selig-

keit: «Vater, ich bin bereit!** — Er hebt seine Arme empor, als

wollte er hinauf reichen. Dann sinkt er vornüber auf den Hasen,

(ilücklich lächelnd liegt der Tote da. Ängstlich winselnd hält der

'treuf ITiind die Wacht an der Leiche seines Herrn.

Der alte Schäfer ist zu Gott gegangen. Es war der Tag des

Herrn I
—

IL

Die K^ycllc.

1.

„Droben stehet die Kapelle.
Schauet Bfcill ine Thal hinab.*

Welch süsser Frieden lagert hier oben! Da steht sie, die kleine,

f<ch(ino Kapelle mit rotem Ziegehlache. Da ist auch das goldene

Kreuz, das man stiitidenweit drunten im Thaie erglänzen sieht. Da
ist auch das Ulöcklein, dessen dumpfen, ernsten Klang man drunten

80 oft bört. Die Thür ist geöffliet, und die Sonnenstrahlen fallen

gerade durch die Fensterlein auf die roten Ziegelsteine der Flor und
Banbem eine Menge goldener Scheiben darauf. Doch still! Dort auf
«lern Bänkrhf'ii schlummert ein weisshartiger Mönch. Gehen wir

abst'itH, leise, leise, dass er nicht erwacht! Da wandeln w\r au den

Uräberu liin. Regungslos stehen die düsteren Lebensbäume und die

trauernden Weiden. Dunkler £pheu schlingt sich fiber die Hügel.
Da und dort nickt aus dem 'Grfin des Strauches eine Rose. Überall

aber blicken uns die Kreuze mit sinnigen Inschriften entgegen: ,Ruhe
sanft** . Auf Wiedersehen.**

Tudestneden hier oben. Anders drimteo:

o

•
. . „Druoten sinfft bei Wies und Quelle

Froh und hell der Hlrtenknab!*"
Drunteo im Neckarthale, mitten unter den Blumen der Wiese
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liegt der Hirteakuube. Lustig murmelnd eilt das Wässerleio au ihm

vorfiber. Über ibm trillem die Lerchen in den blauen ffinunel

hinein. Die weissen Lämmer springen neckisch durcheinander. Und
der Knabe stülpt den verwitterten Filzhut ins Cionick, stemmt sein

TTi^upt uuf die rechte hoh](> Hand^ strampelt mit den braungebnumten

üeiiieu und sin|?t oin hi itcrcs Lied.

Lebensfroudo hier uciteii.

Beide Bilder ändern sich, zuerst das droben.

3.

»Trauri^r tftnt das (1 lück 1 c i ii nieder,
{Schauerlich der Leichenchor.-

Der Frieden wird zum Ernste. Der fromme Mönch fahrt aus

eemem Schhmmier empor. Bange, traurige Töne des Glöckleins er-

klingen. Den Berg heran kommt aus dem Dorfe ein Leichenzug. Chor-

knaben schreiten lan^ara voran und sinir^n einen ernsten Phoral vom
Streben. Dann folgt der Leichenwagen niu dem Sarge des Toten.

Schwai-zgekleidete Männer und Frauen ziehen dahinter her. Viele

weinen und trocknen mit weissen Taschentüchern die Thränen. —
Ein braver Mann ist gestorben und wird jetatt begraben. Man hält vor

(hm Grabe. Der schauerliche Leichenchor ist verstummt. Der

Pfarrer spricht die lotsten Worte.

4.

„stille sind die frohen Lieder.
Und dar Knabe lausclit empor."

^^ 10 anders nun auch drunten! Hoch fahrt auch der frohe Knabe

auf und lauscht den ernsten Tönen droben. Er Iniiet im Grase, und

seine grossen sehwarxen Augen starren nach der Kapelle. Er weisB,

was da oben vorgeht:

ö.

„Droben bringt man sie zn (Irabe,
Die .sich freuten in dem Thal."

Und das packt ihn trewiilti^j;, denn er hat ja den Toten gekannt

ISchäler war er auch. Und vor einigen Tagen noch hatte er mit

Ihm gesprochen, wie einen Vater hatte er ihn geliebt. Da ist er

plötdUih g(>Rtorben, man fand ihn Sonntags tot bei seiner Herde

liegen. Wie bitter ist doch der Tod! Allein steht nun der Knabe,

er fühlt sich ganz verlassen und elend. Thränen füllen dio Augen.

Mit dem Arme will er sie fortwischen, Es ist umsonst, in iir kommes
und üiesseu ihm die Wangen herab. Es ist ihm so weich ums Uene

^worden, dass er laut soUuehst. Und wie er nun mit versehleierteo

Augen hinauf nach dem Friedhofe blickt, da ist's ihm, als schwebe

eine dimkle Gestalt zu ihm herab. Das ist der Todesengel. Träumerisch

starrt ihn der Knabe an. Aber der Engel beugt sich über ihn uod

ruft ihm die Worte ins Ohr:
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6.

„Hlrtenknsbe. Hirtenkuftte,
Dir Auch nngi man dort elnmAl!**

Dann iat er verschwundoD. Der Knabe aber schnellt auf. Er
ist zum Tode erschrockon, eiskalt überliiuft es ihn. Ernst und bleich

treibt der sonst fröhliche Knabe seine Herde heimwärts.

B. Mitteilungen.

Ober Konzentration.

Berieht über die 28. Haaptveraammlunir des Vereins Ar Herbartische

Pidago^ in Rheintaiid und Westfalen.

Von G. MQller.

Der Vwrin f&r Herbartiactie Päda^gik in Rheinland und WesUUen
^er Uber 1100 Mitglieder zählt und sehr rührig ist, pflegt jährlich zwei

HauptvereammluTigen abzuhalten. Die o'mo dcrsolbpn fallt in die Weihnachts-

ferien und findet gewöhnlich im Wupperthale statt, dm von allen Seiten

leicht zu erreichen ist. Diesmal waren Jedoch die Einladungen nach

Remscheid, einer bedeutenden Industriestadt auf den luftigen HOh«i der

belgischen Landes, ergangen. Die von dem SchrlftlQhrer des Vereins heraus*

gegebene Einladungrssclirift. die auch die betreffenden Referate enthält, war.

wie dies üblich ist, den Mitgliedern einige Wochen vorher zugestellt worden.

80 dass dich die Teilnehmer an der Konferenz achon mit den zur Behandlung

Stenden Gegenatftnden hatten bekannt machen können. Die Besprechung

des ersten Referates f&Ute- die Morgenstunden aus. Das Thema lautete:

»Über Konzentration des Unterrichts*. Der Referent» Rektor MOUer
aus Barmen, führte etwa folgendes aus:

Der Ausdruck ^ K'nnxentration- iat nicht um* der Pädagogik erwachsen

oder ausschliesslich in ihr gebräuchlich; er bezeichnet eigentlich auch keinen

pädagogischen Begriff, sondern nur ein Bild für bestimmte unterrichtliche

und eriiehliäie Massnahmen hh^chtUdi ihrer IMchtung und Wechsel-

bexiehungen. Immer versteht man. auf welchem Gebiet das Wort auch

-gebraucht wird, unter „Konzentratiu und „konzentrieren* Vereinigung in

einen Punkt, Zusammendriinrriinp: ulrr Z^I-^flmmoI1f!^^^^^ung von Gleichartigem,

um eine bedeutende Wirkung nach einer hestininitsMi Richtung hin zu erzielen.

Spricht man in der Pädagogik von Konzentration, so kann das auch nur

bedeuten, dasa alle uaterriehtlichen und enleUiehen Ifassnahmen und
TUUlgknlten ao gewihlt» angeordnet und eingerichtet werden mttsoen, dase

sich alle auf einen bestimmten Punkti auf einen Kern, ein Zentrum be^

ziehen, und dass sie diese Bexiehungen zu einander und su dem Zentrum
nie verlieren dürfen.
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Dieaes Zentrum, auf das in der Erzlehiingsschule alles zu beziehen

ist, kann nur der Seholtr raiii, und zwir der fiehOter «Ig werdmd« dttlidw

PeraOnlichkeit. Im Dienste der eittllch-religiOeen Cli«r»kterlnldnng dee

Zöglings mQsaen alle Lehrf&cher und alle Ma.Hsnuhmen stehen, und der

riiterrioht ist .«(i zu f^ostaltor. dass alles in einander greift und das»

80 gleichsam von den verschiedensten ^Seiten her auf das Individuuni nach

dem einen Ziele hin eingewirkt wird. So soll die Konzentration einen

Gegejieats bezeichnen au einem Auaeinaodefigehen und einer Zerq»]itterung

der Lehrl&cber, und man will durch sie «ner gewissen Zerfahrenheit und

rnstätheit des geistigen Lebens vorbeugen, die bei der Vielheit der

UnterrichtBg^pjTPnstande vielleicht zu befürchten wäre.

Es int das lienondere Verdienst /.weior r'.'i'iasrng^en. di'' l'ipe der Kon-

zentration mit aller Energie vertreten zu liabeu; Zillers und Dürpteld«.

Zwar nimmt jeder von ihnen noch seinen besonderen Standpunkt ein. aber

beide betrachten doch als die Kernpunkte des l^blems die richtige Auswahl

Cer Lehrfächer und L^'hrstotlV. die unterrichtliche Verbindung derselben

oder ihr wecliselst'itifr' s IiuMnandergreifen zu df>m Zweck, auf die gresarate

; eistige Entwickhinp und t ifstaitung d<>s /^r.^'iing-.'^ die bestmögliche Wirkung

und den stärksten EintUHs au$«zuüben, und endlich die richtige Bearbeitung

jedes einseln<>n Lehrstoffes, au der Psychologie und Erfahrung den Weg aeigen.

Ziller bat bekanntlich in der Leipaiger akademischen Seminarikbungs-

schule den Grundsatz der Konzentration { rnktisch zur vollständigen Durch-

fiihrunjffzu l>riniren ff>>«ucht. Alle Lehrfächersulli'u hier wirklich ununterbrochen

im Dienste der sittlich-reli^insen ChnraktPitiiUlung des Zoglingf st^^h'^n.

Das ist der oberste, leitende (irundetutz. Schon durch die^e plamu»H!4ig

durchgeführte und festgehaltene Richtung auf ein hohea Ziel erscheinen sie

konzentriert; man hat ihnen aber auch noch ein besonderes einigendes

Band gegeben: da<t ist der kulturgeschichtliche Charakter des ganzen

T'ntprrichti». Orr allmiihlielie Aufbau des l'nterrichts rirhtot sich nach der

kulturgeschichtlichen Entwickelung des Menschengeschlechtes, und er soll

diese Entwicklung gleichsam wiederspiegeln. So werde die Jugend ge-

nötigt« von Stufe au Stufe dem nachxudenken, was die Menschheit gewollt

und wie sie das Gewollte erreicht oder weshalb t»ie ea nicht erreicht habe,

und so grwöhnp man sie an die Gedankenbewegungen, aus denen das recht*»

Geistesleben, und iie rberlegunpen. aus denen das rechte Wollen und

Thun hervorgehen müsse. In der Ziller sehen Erziehungsschule ist also die

Knltuzgeachiehte im weitesten Sinne das beherrschende Fach, allerdings

und natOriieh mit Beschrinkung auf das, was gerade fnr die Entwicklung

dee Einzelgeistes massgebend ist.

Es kann nicht unsere .Aufgabe und .\bsicht sein, an der (i«staltung.

(iie (Um Konzentrationsid«»** in der Leijizi^rer Seminarlibungssehule /.^etunden

hat, Kritik zu üben. Doch dan wohl bemerkt werden, dass ein Aut*bau des

'Untercichts nach den sogenannten itultnrrtufen fttr unsere Sdiulen, wenigntens

tar Zeit, unthunlich erscheinen muss. Auch dQilte doch bei einer so strengen

'Anlehnung der obrigen Fiicher an den konsentrierenden Ges4nttung*»ur'er-

richt, ja bei einem stofflichen Herauswachsen derselben aus ihm das ü«>
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denken nicht ganz abzuweisen sein, ee möcht« doch wotil nicht jedes i- uch zu

•eiBMB ToUstindlgeB Recht konuneii und aidi Minor «igaitlkadidMii Nat^r
nach entlklten können. Dae Wichtigste fQr uns iet, daee in der ZIller*sc1ien

BrziehungSHchule die Vorbindung der Unterrichtsfächer und die Notwendig-

keit ihres wechseleeitig-pn Tnninandergreifens aufs entschiedenste betont wird.

Etwas anders als bei Züier gestaltet sich die Konzentration des Unter-

richt« bei (unserem rheinischen Schuhooann DOrpfaUL Es darf nicht uner-

wabnt bleiben, dM* er «nerdinge jenen Anadnidc Temetdet, um keine

Misaverst&ndniMe Aufkemmen zu laeeen; Aber vir wissen, daae er unter

Konzentration vreiter nicht« alfl dae or^nische Ineinandergreilen der Lehr-

fächer und ihrer Zweige versteht. Seine Ansiebten darüber hat er aus*

flUu-Uch dargelegt in folgenden drei Schriften:

a) Grundlinien einer Theorie dee L^uplanee.

b) Die unterrichtliefae Verbindung der Wiaeenslftcher.

c) Zwei dringliche Reformen im Real- und Sprachunterricht

Er fordert, damit der Unterricht dne mögUchet intensive Kraft and
Wirkung erhalte:

1. Der Lebrplan muss normal sein. Zu dieser Normalität gehört die

qualitative Voll^Lndigkeit die LehriilMM and die rlditige SMlnngr der

OBeder oder LehrAeher, die der Idee der gegeneeitigen Dienetteiatung

entspricht. Die Auswahl muss sich §tets nach dem Zweck der betreffenden

Schule richten. l'berall mOasipn vor alV'm die Fächer berOckBichtigt

werden und gleichsam (Un Kern des Unterrichts bilden, die für den Zweck
der Schuie am nötigsten und unentbehrlidisten erscheinen. Es würde einer

flammlnng und KonMntraHon der Krifte wideiqireehen, wollte man eidi

doreh eine gewieae Bitelkeit bealimmen laaaen, Dinge in den L^hrplan anf-

sunehmen, die dem Zweck derSchule nicht dienen. An die Volksschule nament>
lieh treten in dieser B«'7irhung nicht selten von den verschiedensten In-

teressentenkreifen Wün^^i h» und Ansprüche heran, die zur Zersplitterung

ihrer Kräfte fahren wurden, wenn sie ihnen nachgeben wollte. Je nach

dar SelMebtung und nadi den woehaelnden Strttanngwi aoU bald dita, bald

4 Jenee neu eingefOlirt oder diee and Jenea Fach beaondera bervoigeliolten

und bertcikaichtigt werden. Da ist es nötig, sich immer wieder dannf in
besinnen, -was die Didaktik d»zu sagt, und nach weldtan GrundsfttMn der

Lehrplan in den VolksBchulen zu bearbeiten ist.

Abor auch Lrmerhalb jedes einzelnen Stoffgebietes an und für sich

kann und muss schon aul Konzentration hingewirkt werden, und zwor

dtirah weioea Maeebalten bei der Aoawahl und Verleilunp^ dee LebreloAba
' nach Stnlbn und Penoen. Die Sehnte Icann und darf ihre Anfi^Bbe und
ihren Ruhm nicht darin auchen und finden, dase dem SchQler ein möglichst

grossse Stoffquantum frepoben werdf sondern vielmehr darin, da.««? dem

Schtiler Zeit und Gelegenheit geboten iterde, und dass er Anleitung erhalte,

sich in den Stoff zu vertiefen, um sich denselben selbst geistig zu erarbeiten

ond Ihn dadurch ml aeioem unverliiffbiran Blgentnm au maoheD. Der Feind»

den une Ddfpftld eo klar und beatinunt geaeigt bat, und der immer maib
• neue in unsere Schulen einzudringen venocbt, iat dw didaktfache Mblailn

ridafufiMit« StadiflB. JLS. t. 10 -
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lismus. d. \\. „jeue oberflächliche pädagogisch« Anaicht, die den eingelflnitoii

Stoff, gleichviel« wie er gelernt ist, ohne weiteres fftr geistige Kraft hElt,

und die darum das bloaae Quantum des absolvierten Materials schlankweg

som MsBBstabe der intellektupllrn und aittUchen Bildung macht*. Erkennt

k^e gründliche Durcharboitunf?; seine Sif^natur ist Oberflächlichkeit.

Der normale Lehrplan der Volksschule muaa nun, ihrer Aufgabe

entsprechend, umfassen:

A. Die sachunterrichtlichen Gebiete: Religionslehre mit ihren

Zweigen (biblische GeseUchte, Kirchenlied. Katechismus. Bibel-

lesen), — Menschenleben in Gegenwart und Vergangen*

heit, also Geschichte und poüti-iche (leographie: und endlich

Naturkunde ( Naturyeachichte. Naturlehre, physische und

mathematische Geographie). Naturlieh bilden die hi'^r p:«nrennt

aufgeführten Teile der Geograpiiif nur ein Lehrt i ti.

Bj Die Muttersprache als Sprach ve rs t än d n und Sprachfertig-

keit: Reden. Lesen und Sdhrelben.

C) Die formunterrichtUchen Fftchw: Gesang, Rechnen und Zeicbsen.

— Diesen Fftehem ist beigeordnet die allgemeine kOrpetlidis

Ausbildung, .die in der Beherrschnng der Natur ihr Ziel hat*.

—

Die richtige Stellung der Glieder zum Zweck der gr»<»-»»n-<eiti^?:en Dienst-

leistung fordert, dass die ."lachunterrichtlichen Fächer dtui crMti^n Rxmg ein-

nehmen. Sie müssen die didaktische Basis des gesamten l'ut^rrichta

bilden. Keines dieser Fftcher darf Teiküntt oder im Interesse eines anderen

«urOckgesetst werden. Die Lehrfächer der «weiten und dritten Grapp«.

des Sprach- und Formunterrichts, müssen sich auf diese Basis stützen und

aus ihr ihre Nährkraft ziehen. Sie dQrfen die notwendige Verbindung nit

dem Sachunterricht nicht verlieren,

2. Bei dieser Vielheit der Lehrfächer könnte nun leicht Zersplitterung

und infolgedessen eine Verflachung der geistigen Thätigkeit eintretet

Darum muss, um dem vorsubeugen, Dörpfelds iweiter Gnmdsats festgehalten

werden. Br lautet: »Jedes Lehrfisch muss ein einheitliches Ganses bilden**

d. h.: Bei einem zusammengesetzten Lehrfache müssen seine verschiedenen

Zweige «u einem einheitlichen Lehrgange verbunden werden. So sind im

Religionsunterricht biblische Geschichte, Spruch, Kirchenlied, Katechismus

und Bibellesen in einen Lelirgang zu bringen, wobei einer der Stoffe, die

biblische Geschichte, das Zentrum bildet und den Gang des Unterridits be-

stimmt. — In der Kunde vom Menschenleben wird für die Geschiehte

eine zentrale Stellung gefordert. Sie soll durch ihren Gang die Gebiete

bestimmen, die Geosruphie (und Gosellschaftskunde) zu besehf>n !mb"n -

Und wie die Verbindung von Geschichte und Geographie, so wird aucli^ii-

Versctunebung von Naturgeschichte und Naturlehre zu einer einheltüdies

Sehttlwissensdisft gefordert. Doch ist ein Innerlieh einheitlicher LehigHig

der Naturi(unde noch nicht gefunden.

Nehon diesen Grundsatz der Verbindung der verschiedenen Zwcif?^

eines Lehrfaches zu einer Biuheit stellt sich der dritte; «Die sämtlichen
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Lehrfächer massen zum Zwecke der g-egcnaeitigea Uatezatfttiung mit*
«inander verbtniden wf^rdon. Dtoaer Grundsatz forclrrt:

a. Die Verbindung der sarhunterrichtlichen Fächer untereinander;

b. die Verbindung von Sacii- und Sprachunterricht;

c di« Vflrikindung von 8ach- nn4 FonaunteiTiclit.

\Va8 du erate, die VerknapAin^ der WlaaensAelier, betrifft m sind

zahlreiche Beziehungen zwischen Religion und Geschichte. Religion und
Geopraphin und zwischen Rpliü-ion und NritnrkunHp f^ppeben und zu be»

achten. Auch die Kunde vom Men.ichenlebeu und Naturkunde greifen viel-

fach io einander ein und fördern sich gegenseitig.

Uit gans besonderem Nachdruck betont DOrpfeld die unteirichtUelie

VerknOpfüng von Sach- und Sprachunterricht. Er erhebt Protest gegen
die einst verbreitete Meinung, der Sachunterricht d Drfe bei dem Sp rachunterricht
untergebracht werden. Gerade umgekehrt: ..Der (lidiiktiKrh richtig erteilt*»

Bachunterricht rouss die Hauptsache fQr die äpracliliciie Bildung und

Schulung mitthun." Die Sprachbildung musä, wenn sie gediegen und ge-

sund sein soll, ihrem Kern nach in und mit dem Sachnnterricht erworben

werden.

Von grosser Rndeiitiin;; für die uriterrichtru-Iu-n ?>f()l;^p ist f(>rner die

Verbindung von Sach- und Formunterrirht. Dörpfeld sagt darüber: „Auch

in den rein fonnunterrichtUcben Fäcliorii müssen ihre eigentümlichen Be-

aiehungen snm Saehunterrieht sorgfältig beachtet und xum besten Iwder
Teile unterrichtUch verwertet werden.*

Da« Rechnen entnimmt seine besten und intero»t»ante.sten Stolle dem
Sachunterricht, und manches in diesem wird durch die Zahl be.sonders

belonchtet und anfp-ehpllt. - Der Suchunterricht ruft auch das Zeichnen

zu Hilfe, aber das Zeichnen selbst muss für die^^e Inanspruchnalime und

fOr die Anregung, die ihm nun vom Sachunterricht g<>geben wird, dankbar

sein. Und die Kunst des Gesanges? BtAH sie isoliert bleiben und auf ein-

samen Pfaden wandohi * Nein, der Gesang soll auf allen Gebieten des

Sachunterrifbts wie ein lieber Freund tinf! Ga.st aufgenommen werdt^n. und

er wird zum I)unk dafTir den l nterricht gemütvoller, anziehender, freund*

Ucher und wärmer macben. Ja. ihn auch vertiefen.

4. Dörpfeids letzt«;r Grundsatz lautet: ^Der Rcligionftuuterricht muss im

Dienste der Gerinnungs- und Charakterbildung im Zentrum des Unterrichts

stehen." Das will nicht sagen* die ttbrigen Ffteher aollten ihre Selbständigkeit

aufj^cben und sich an den Religionsunterricht anlehnen; es wird vielmehr

getnrdert. daa.^ der Geist, der im Religionsunterricht w^eht. auch in (b'm

gesamten übrigen Unterricht spürbar sein muss. der Geist, der den Menschen

ül>er sich selbst erhebt und seinen Blick zu dem Höchsten und Vollkommensten

richtet« nach dem das Seimen des ganxen Ifenschengesehlechtee geht.

Wie die Auswahl und Anordnung der LehrOeher und ihre Unterricht*

liehe Verknüpfung, womit es der Lehrplan zw thun hat. so ist fnr die

Konzentratton nicht minfler wichtiii: die Metbodc. die didaktisch richtige

Behandlung der Lehrstotle, zu der l'sychologie und Erfahrung den Weg
zeigen. Die Stufe der Vorbereitung, der Darbietung dea Neuen, der denken-

10»
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den Verarbeitung und der Anwendung, sie alle geben Gelegenheit. Brocken

von einem Fach sum andern hinober m ecfalagen und eiginiend, berich»

tigend und Terdefend die geistige Kraft dee ZdgiSnga sn heben.

Mit Professor WiUmann eigen wir: ,1He Konientratlon cum Prinilp

machen, heiaet um: Huiaihetten daiauf, das In der Seele vereinielt Da-

stehende susammenaafOhren» das Auseinanderfallende zu verknüpfen; es

heiest uns, Wegre suchen zwischen verschiedenen Lohr^genständen. Gruppen

des Lehrstoft'p bilden, die öbergreilen von einer DiH?iplin zur andern, damit

von jedem l'unkt des Wissens aus Verbindungen mit andern hergestellt

werden." —
Die Ausführungen des Heferenten gaben Anla»» zu einer regen Debatte.

Sie drehte sieh snnichst um die Frage, ob die eltCUch-religitae ChacalEl)e^

bOdung als das sllss umfaseende Ziel des Unteniehts hingestellt werden

könne. Es wurde bemerkt, die ethischen Momente kannten nicht allein

beetimmcnd sein für die Auswahl und Anordnung der rnterrichtsfScher.

vielmehr habe hitT die Fnrdprung der Entwickelung des intellekta ein

entscheidendes Wort mit zu sprechen. Den Bedüiihissen des praktischen

h^bw» müsse dodi audi Rechnung getragen werden. Ja» diese bestimmten

oft den notwmdlgMi Unterrichtsstoff. Usn fcdnne doch nicht sagen, dasi

der Unteniclit im Rechnen, in der Raumlehre, den Reallen, im Zeichnen

und Turnen auh Hittlirh-religiösen Gründen cing-cführt worden sei, rein

praktisfh*» Erwitg-ungen hätten vielmehr die Aufnahme dles^er flacher ge-

fordert. Aut diese Einwände wurde erwidert: Es sei zuzugeben, dass bei

d«r Auswahl der Lehiftcher verschiedene Gesichtq>unkte massgebend

eeien, doch mttsee festgehalten werden, dsse Gegeneata bestehe and

beetehen dürfe zwischen den ethischen Zielen der Erziehungsschule und

denen der intellektuellen Bildung Boide mflBsen «ich durchdringen, DiV

sittlich-reiigiöse Bildung kann der l^tlege des Intellekts nicht entbehreo.

FUr tüchtiges Wissen ist selbstverstÄndlicb zu sorgen, aber als End- und

Gesamtsiei der Brslehuag muee doch die sittliche Bildung beseichnet werden.

IVlsBsn ist Macht, aber man darf nicht vergessen, daee es an ehier verdsib*

liehen Macht werden kann, wenn es nicht durch Gefühl und Willen reguliert

und bphpfTHcht wird. Vor allen Dingen muss die Schule eine Erziehungs-

anstalt sein und bleiben; sie darf nicht zu einer Anstalt herabgedr&ckt

werden, die Kenntnisse und Fertigkeiten nur „For^ommens" wegen ver-

mittelt Kenntnisse und Fertigfcdten machen einen Menschen noch nidit

SU einem nDtaliehen Gliede der Oesellschaft und au daem guten Staats-

bürger. Über allem mus8 daher die Herausbildung der sittlichen Persönlich-

keit Btehen. — Noch wurde an ein Wort Dr. Willmanns erinnert: „Msg

man den letzten Zweck der Erziehung Begründung eines sittlich-

religiösen Charaktere nennen, aus einem reichen, angeregten Geistes*

leben fahren der Wege tum Heraen mehr, als aua einem annen, trtgSD;

nnd mag auch die stille Gottesfreude jedem tieferen QemOte augingUd>

• sein, um im Leben zu wirlcra, bedsrf anch der reUgifla-sitHiche Sinn dir

Mittel des Geistes.* *
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Die Debatte suchte sodann die Notwendigkeit der Bezi oh un^iMi aller

unterriehülehen Massnahmen auf den Schüler als werdende sittliche I*er-

«Anlichkeit noch psychologisch und ethisch su bagrOndan. Auf der
Einheit des Gedankenkreises beruht die charaktervolle PenOnllfddirit;

isoliortc Gedaiik<>nkreise führen ein Schwanken des Willens herbei. Für
die sittliche Bildung int er« d:ihpr unerlässlich, die Ichvorstelliing mit ein-

heitlichen sittlichäii (ledunkeii auszufüllen.

Es wurde aodann die Fra^j^e erörtert, was zur qualitativen Vo1IsUUldi|f>

keit des Lehrplans, wie nie Df^rpfVld fordere. {?ehöre. Sowohl vom Stand-

punkt der Brziehunjf als auch von dem des l'nterrichts kann das, was in

die Vollcflschule gehört, betrachtet werden. Es würde vom Standpunkt der,

Bniehungaschule aus sur quaUtativen Vollstbidigfceit gehören, die sittlichen

Begriffe oder Ideen, die in jedem Unterrichtsfach besonders henrortreten

genau zu bestimmen, und iille Stoffe, die zur Klärung? dieser Hep^riffe und
zur Erfii.'^fiiii'r der ethischen Ideen dienen können, aus allen Lchrfili'hprn

aiuugeben und sie auf einander zu beziehen. Dies würde eine Anordnung
des Stoffes nach gleichartigen Begriffszentren ergeben, die jedoch luutm

durdifOhrbnr und auch nicht notwendig ist Gründliche Vorbweitnng mnss
dMi Lehrer in den Staud aeteen, den Stoff in Besiehung zu den in Frage

kommendpn ethischen Ideen zu setzen. Vom unterrichtlichen Standpunkt

aus kann die Vielseitigkeit des Interesses als Massstab für die Auswahl
dienen.

Auch die Forderung, jede« Lehrlacti müsse ein einheitürhos Ganzos

bilden, rief eine lebhafte Erörterung hervor. Für den Üeligiouäunterricht

ist ^6se einheitliche Gestaltung amHrfcamit Hi«r bilden Goschiidite, Spruch,

lied, KatecWsmns und Bibellesen ein Ganses und werden so dem Lehrpian

pingefQ^t. Wie steht OS abCf mit 2Ulers Forderung, den Religionsstoff für

jede Stufe in geschlosscn^-i Onippen zusammenzufassen und so vollständige

Lebens- und Zeitbilder zu <?eben? .Jetzt bewef^ j<ich der rnterripht in

biblischer Geecliichte meist noch in konzentrischen ICreisen. Die Geschichten

des Alten und Neuen Testamentes werden j&hrlich In alfanlhliidi rieh er*

wsitemdeii Kreisen durchlaufen, so dass gewisse Geschichten hftufig wieder-

kehren. Eine solche Reihe zusammenhangsloeer Bilder entspricht nicht dem
kindlichen Interesse; der Unterricht gpht sprunfTwoise vor. Kaum ist das

Interesse für eine Per^/^nlichkeit geweckt, bej^onder« auf der Unt^r- und
Mittelstufe, so bricht di>r Lehrer ab und geht zu einer anderen Person über,

'

und die aldi anidr&ngenden Fragen nach dem Warum und Wosu der Be-

gebenhelten nnd FersOnliddceiten, nadi Ihrer Entwicklung, mOasen unbe-

antwortet bleiben. Richtiger wäre es, das gewonnene Interesse sorgsum

anssnnutzen und dionolbe g-eschichtliche Persönlirhkeit längere Zeit fe.stzu-

halten. Es würde die« dem Wesen der Konzentration mehr (Mitsprechen

und Gleichgültigkeit und Interesselosigkeit würden ferngehalten.

Dem gegenüber wollten Jedoch andere Redner an der Behandlung von,

Bfaiselgeachichten festhalten. Sie fahrten ans, da« Kind frage noch nicht

nadi der gansen Bntwiciciung einer Person, und nldit an dieser hafte sein
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Interesp*^ vf^rUinfro viplm<»hr Handlung'. E» schade auch nicht, wpnii

wichtig,'«' iioycluelitcn hüuJig wiederkehren, ja, ea sei dies äugar notwendig

zur rechten Vertieiung und Befestigung; man könne den Heilsgeschichten auch

bei jeder neuen Behandlung neue Seiten abgewinnen. Auch in den Binse

U

geseUditen treten die ethischen B^priife klar hervor, und auch durch sie

könne man Wohlgefallen am Outen und Abscheu vor dem BOsen wecken.

Zuletxt kam man auf die untenichtliche Verbindung der einzelnen

Lehrflteher zum Zweck der g^pemeitigen Unterstatsung au sprechen. Bs

wurde betont, dass die Selbstftndigkf^It dor einzelnen Disziplinen durch»

aus f^-r'wahrt wnrdf'n mRsse, dass aber ein Aufnuchen und Benutzen von

Berühruiiffspunkten nohr wichtig sei und nicht ausser acht gela.^.nen werden

dürfe. Eingehend wurde das Verhältnis von Geographie und Geschichte

erftrtert Von einer Seite wurde gewOnscht, die Geographie solle sich gani

an die Geachlchte anlehnen und sich %'on ihr die Gebiete bestimmen lasseit,

die sie au besehen habe. Dagegen wurde von anderer Seite gesagt, dais

es »rewiss Teile in der (Tooffraphie prebe. die am bp-^rcn mid wirksamsten

(lurchj.re;irheitf't würden, wenn man sie pranz an der Hand der Geschichte

behandele. Aber es dürfe cioch nicht gut angehen, die Geschichte in Hin-

sicht auf die Geographie allein bestimmend sein au laasen. Gerade die

Geographie habe auch au anderen Fllchem die innigsten Beaiehungen. Bs

dürfe sich auch nicht immer machen lassen, ein geo^^raphisches Gebiet ge>

rade dann genauer zu betrachten, wenn der betretlende Abschnitt der Ge-

schichte, der hi«>r seinen Sclutuplatz habe, zur BchandUinfr st«>hc. Zuweilen

mQsse vorausgesetzt werden, dass dieser Schauplati^ Hotiun iiekaniit sei. und

ee brauche dann nur daran erinnert su werden. Stets aber sei feetsuhalteB,

dass swischen GeograpMe und Geschichte aahlreiche verschlingende und

verknüpfende Fäden hin- und heriiefen, und dass aus dieser Verbindung

für beide Teile Nutsen erwachse.

Hier musste die Debatte der vorgerttckten Zeit wegen abgebroehea

werden. In seinem Schlusswort dankte der Referent fttr das der Frage der

Konzentratinn entgegengebrachte Interesse. Wenn auch noch manche

wichtig« l^inkte uneW)rtert hatten bleiben mt^ssen, so habe die Be,>jpr<'chungr

doch ergeben, dass die Versammelten darin einig seien, es mOssien zwischen

allen Lehrfftchem und allen Unterrichtsetofl'en Beziehungen imd Ve^
knQpfungen gesucht und beistellt werden, um das Seelenleben der

Kinder vor Zerfahrenheit und Zerstreuung au bewahren. —
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C. Beurteilungen und litterarische Auslese.

L
Der lieiifi^ionsunterricht auf
der Mittelstufe der Volks-
schule und in den Unter-
klassen höherer Schulen. *J.

Hett: Der Prop hetismus. Prä*
parationen nach psychologischer
Methode von Dr. E. Thrändorf
und Dr. U. Meitzer. Dresden,
Blevl & Kaemmerer. 1898. XVI u.

134 Seiten. 2,40 Mk.
Um ib>\Hi erschienene Buch von

Katzer! ,Dae Judenchristentum in
der rplijfinsiMi VolksMrzichung des
deutschen Protestttntismus" (Leipsig,

Chttnowt suchte zu beweisen, dam
da« alte Ti'stanient nicht In den christ-

licbenRelieion8unterricht^ehöre.Das8
dieeer Gedanke, das alte Tmtiunent
ganz und ^r »us dem christlic In n

Jugendunterricht zu verbannen, über-
haupt aaftauchen und von ver>
^*('hiHd<'nfMl Seiten sympathisch he-

grOsHt werden konnte, — der Ver-
Asaer mlhut beruft eieh Im Vorwort
auf -einsichtsvolle Männer in her-

vorragenden Stellungen", die seine
Anaichten gfebilllfrt httten. und |^t»t
iinSinnevonTausendfMivonLehrernund
Ekern zu sprechen, (11^ ähnlich wie er
dächten und sich gelegentlich &bn-
I'n h wie vr itusflerten. • - erklärt »ich in

ersterLinie aus der bisherüblichen fal-

schenStoffauswahL Oerade dasBmte,
Lebendigste, Originellste und Gehalt-
reichste blieb so gut wie unbeachtet:
der Prophetiamufl und die daraus re*

flultierende stille, innige Friimmigkeit
der nachexilischen üemeinde. die in

den Psalmen und Sprachen ihren
Aii?druck ^^»fnnden hat und direkt
zum neuen Testament, zu Jesus
Christus hinl&hrt Zwar gehören
einijr« rrophptenstellen und ein paar
Psalmen von jezum eisernen Bestände
deealttestamentfichen Religionsunter-
richtis. Ifh' ir.r-a^iaiiir^rhen Weis-
sagungen" wertleu heaprochen, —
oft ftvflieh nur eingepaukt. —
ahpf der nw der Zeit der
lutherischen Orthodoxie und der
Benrschaft des Inspirationedogmwi
stammenden Behandiiing der Bibel

gemftss, nach der sie nichts anderes
als ein KompeTulium Hnf^'nuitinrhfvr

Beweissteilen sein soll, werden diese
SprQclie ans dem Zusammenhang ge-
risFfn. ans rh'r ^'fhichtlirhfn Ent-
wicklung, aus \i*tr Ealwickelung der
prophetisch«! Zulamflaholraunp
herausgelöst und auf einzelne zum
Teil rein äusserliche unwesentliche
Ereignisse ausJesuLeben und Leiden
mechanis>ich «gedeutet. Ausserdem
werden einige l'salnien durchgenom-
men, aber traditionell aus dem Leben
des «frommen" k'r-nigs und Sängers
David erklärt, womit die Möglichkeit
eines zutretenden Und eindringenden
VeretändniflseH in den meisten Fällen
so gut wie ausgeschlossen erscheint.

Sonst bilden <Iie Sagen aus der
Patriarchen-, Richter- und Königszeit
den UnterrichtsHitoff, die einer im
Vergleich zu der im Propiutismus
und gar erst im neuen Testament
vorliegejiden Gottesoffenbarung be-

deutend niedrigeren Entwickelungs-
stufe der Heligion und Sittlichkeit

entstammen und denen »christliche"

Gedanken oft erst mit Hfihe, Ja Ge-
walt, eingepresst werden müssen.

Während popul&r gehaltene Mono-
graphien Ober einselne Propheten,
besonders Jesaja und Jeremia. und
zusammenhängende Darstellungen
der prophetiecnen Gedankenwelt eeit

Jahren in gn'i.^serer Anzahl vorliegen
— es seien nur die Arbeiten von
Cornill, Kftstlin, Marti. Duhm
erwähnt. auch Wellhausens
Israeliti.'^che und JQdisehe Geschichte
wird nicht nur in theologischen
Kreisen eifrij^e T.esfr ^ernnden haben
— fehlte es bisher an einem wirk-
liehen Hllfsbuch Ar Lehrer, das
ihnen <^rTiv ;r]i,.iitfi. ohne spe: i

''^

Vorkenntni^seeingeschichtlicheis
Veretftndnis des altfeestamentUchen
I'rftphntismus zu gewinnen, und ihnen
Anleitung gab, den überreichen Ge-
dankengehalt der prophetischen
Bücher fr den Jugendunterricht
fruchtbar zumachen. Jetztendlich liegt

ein solches Buch vor, das die tOat die
Theologe Uioget sprudelnde Leben»«
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doelle Lehrern und SchQtorn und d«r
Gemeinde erschlieaat R. Thrän-
dorf, der schon im hihrbuch des
Vereins fttr wiaBtMisriuitrli.'iu» Päda-
gog-ik vom Jahrp ISS3 l'raparatioiipn

zur Behandlung? der Propheten im
Unterricht geliefert . hatte in der
ersten Auflage sioiner Schrift: „Das
Leben Jesu und der 2. Artikel" einen
einleitenden Abschnitt über die
Propheten des alten Bundes voran-
geschickt. Bei der Neubearbeitung
des Buches entschlosa er sich, diesen
Abschnitt als zu kurz zu Htreirhen.

eus der Oberstufe in die Mittelstufe

zu verlegen und mit H. Meitzer zu
einem besonderen Leitfaden auszu-
arbeiten. Vor allem die Volksschul-
lehrer werden den Verfassern fllr die

b^eisterte Liebe und treu sich ver-

senkende Sorgrfalt. mit der sie ihre

Aufgabe geiöHt haben. Dank wissen.

Von dem Grundsatz ausgehend,
dMS nicht ein flQchtiges. oberfläch-
liches Bekanntwerden mit Vorbild«

liehen Peraonen, sondern nur ein
länger anhaltender intimer Umfang
mit ihnen erzieherisch wirkt(Zange),
haben die Verfasser nicht einxelne
Oesehichten oder Reden mehr oder
weniger znsammenhanp^slos an-

einandergereiht, sondern «grosse
unamtQekbare Gedankenmaasen*
(Herbart) f^ej^eben, möglichst voll-

ständige und in sieb abgeschlossene
Lebens* und ChwrakterbUder: Arnos,
Jesaja. .Teremia. Zwischen Jesaja
und Jeremia ist ein „«Josia* ttber-

schriebener Abschnitt eingeschoben,
in dem von dpr Auffindung und Ver-
öffentlichung desDeuteronomiumsund
der damit susammenfalngenden Kut-
tusreform des Josia gehandelt wird.
Ob diese Dinge, die doch sonst nur
historisch interessant sind, herge-
hörPTi

, darllber \'\^>r sirh vielleicht

etreicen, doch sind die ausgewählten
Stellen aus dem Deuteronomium
S. 53 f. ala „Nachklänge der Worte
eines Arnos, Jesaja. Micha" in die
rechte Beleuefatnng gerQekt — sehr
gut verwertbar. Im 5. Kapitel wird
nach Klagelieder ö. Ps, 137, 1—6,

Ps. 42, 2—6 und 48, 1—5 xttn&ehst
Lage und Stimmung- dpr Gefangenen
in Babel dargestellt, dann werden
aus Deuterojeai^a unter der Über-
aehrUt: .der Tioitnif: Der Retter

naht" die Abschnitte 40. 1-8. 44.

23—28, 45, 1—4 und daraufdiewunder-
schönen Stellen Qher den leidenden

üottesknecht besprochen; die Ver-

fa.-^aer halten an der Ansicht fest, das«

der >Knecl\t Jahwes" Coltektivum
nir die kleine Gemeinde der Stillen

im Lande sei. — adhuc sub iudios

Iis est. aber das sei bemerkt, da»
diese Gemeinde der Frommen für die

Kinder ein Abstraktum bleibt und
dass die Stellen, wenn sie auf

einen einzelnen leidenden Gerechten,
auf einen Propheten und Märtyrer
wie Jeremia bezogen werden, un-

mittelbarer ergreifend wirken. Da.^

letzte Kapitel versetzt uns in die

Zeit nach der Rückkehr aus dem
Exil. Mit grossem Geschick sind ili«

Stellen aus der nachexilischen Lttte-

ratur ausgewählt: die Cbersehriftra
zeigen den Inhalt: Heimkehr. Ent-

täuschung, m^ianische Uofbumg.
Loblied auf Gottes Gnade und Gttte

(Pä. l')8|. Lobprei.s de? Sri iptor^^

Mensch und WeU(Ps. S - im Anschiuas
daran der doppelte SchApfüngshericht
(Irr Genetiisl. Loh der tugendsamen
Uausfirau iSpr. 31. 10—älj.— Des
Schfüss bilden eine ehronologlsehe
Tab''Ili\ iliM" Kiew urf r'inr^r Katech
Uber den 1. Artikel auf Grund der an-

geeigneten prophetfaehen Gedanken,
ein Register l'v ln^sprochenen Stellen

und ein vortreffiiches Sachregister.

Zu der Textübers. /ung^'i und zu

der Erklärung hätte Hef. als Theo-
loge hier und dortPrageseidien besw.
Einwände zu machen, doch gehören

diese nicht hierher. Die Erklärungen

I) Dieser Teit ist abergegaogen
in das von Meitzer beeoigte alt»

testamentliche Lesebuch, tkeeden,
Bleyl & Kaemmerer, 189S. S. 125 f.

(dieser Teil auch separat). Veigl.

meine Recension oben S. 105 fC. Zu
S. 107 berichtige ich, dass iL die

Psafanen 2. 110. 72. 45 ntcfat David
und Salomo ^in dm Mund legt"

IvergL jedoch Alttestamentliches
Leseimdi B. 101 unten), sondern als

T.inder auf David« Kripc:v> und
öiege" und »auf Saiomos vierech-

tigkeit und IforrllGhkiit*' verwartet
Z, 16 V. tt. Uea 104 statt 108.
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sind Ohri^on;« m. B. mitunter ttt

kon und bandig (z. B. S. 33 f. su
Jee. 7. 10 IT.). S. 22 und 123 ist die
Lat: tTiacht" Erklürunf^ des 1. Artikr-Ia

iiACb der berkömmUchen falschea
Konstnaktion von «veraorgen" dttert
{vergL Kahle, der kloine Katechia-

muA Luüwn 1881 8. 74). ä. Ö2 ist

derVeiKleleh der „WiederaQfRndiniflr''

der Bibel durch Luther mit der Auf-
finduns des Deuteronomiuma irre»

flbreiul (Vergl. q. a. Kolde. Die
deutsche Augustinerkongn' i M n ii

1879 S. Itil Anm.) Einige Druck*
ibUer sind stehen geblieben; 8. 100
lie« Tlwodlose und S. 8» Hua (wie
S. 53 und im Regiatorj.

Zwickau.
Dr. 0. Giemen.

II.

p!»vrh(>1 Of^io und Pädagogik.
1. Htibenert Das GefQhl in
seiner Eigenart und Selb-
ständigkeit, mit bo.sonderer
Besiehung auf Herbart and
Lotse. Eine psychologische Unter-
suchung im pädagogischen Inter-

esse. Dresden 1898. Bieyl &
Kaemmerer. Vm und 139 8. Pr.
'J.Sd Mark.

2. Krause, F., Das Leben der
menschlichen Seele nnd ihre
Erziehung. Psycholo^-iHch-päda-

go^sche Briefe. 1. Teil : Das Vor-
Btellnnga- und das Denkleben.
Dessau 1898. (R. Kshle. 2S8 8.

Pr. Mark.
9. Voigt. 6.« Psychologie. Hannov.

180^. ('. Mover. t?«4 8. Pr. 2,öO Mk.
4> Ueilmann, Dr. Karl., (unter Mit-

wirkung Dr. H. Jahn). Psycho-
1 0 i e mit ,\ n w e n d u n auf Er-

ziehung und Schulpraxis. Für
Lehrer^ und Lehrerlnnen-SemlDare,
sowie zum Selbstunterrichte. B.verb.

Aufl. I..oipzig 1899. Dürr. 86 S.

Fr. 1,20 Mark.
5. 8n11y. Dr. James, Handbuch
der Psychologie für Lehrer.
Eine Oesamtdarstellung der pAda-
gogischen Psycholnp^e für Tjehrür

und Studierende. Nach der 4. Aufl.

des Orginals aus dem Englischen
ftbertn^n von Dr. Stimpfl. Leips.

1898. B. Wunderlieh. Xm und
447 S. Pr. 4 M;irk.

6. Waitz, Theodor, Allgemeine
Pädu^ogikundklei nerepida-
gogische Sch riften. Herausge-
geben von Dr. Willmann. 4. verm.
Aufl. Braunschweig 1898. Fr.

Vieweg & Sohn. LXXXVl und
ÖÖ2 S. Pr. 6 Mark.

7. Hntter, Dr.A., GrnndsQge der
risy chologi sch en E rz i ch u np^.s-

ehre. Nebst einem Anhang über
Charakterologie. Beilin 1898«Rosen-
baum und Hart. 169 S. Pr. 2 Mark.

8. Frtthlich. I>r G., Die deutsche
Erziehungsschule etc. nach
den Forderungen der wisaen-
r h fi f 1 1 i c h 0 n P ii d ago gi k. 2 verb.

und vermelirte Auflage. Dresden,
Bl^l & Kaemmerer, 1899.

Pr. 'i.qn Mark.
9. Dörpfeld, F. W., Die freie
Schulgemeinde (Gesammelte
Schriften 8. Bd. Schulverfassung,
i. Teil). 2. Aufl. Gütersloh, C.

Bertelsmann 1898 XIX. und 882 8.

Pr. n.M) Mark.

1. Es kommt dem Verfasser darauf
an, die Selbst&ndigiceit des Geftihls

zu erweisen gegenüber der Annahme,
dass das GefUhl eine blosse Begleit-

erscheinung des Vorstellungslebens
i l>afl (Jeftihl ist ihm etwas Auto-

nomea (6. 82/33). die „innere Hand- •

lung" des sich selbstbewussten Ich

(8. 82). eine tiefere, wirhritrnrf^ Spplen-

thätigkeit, als das Vorötellungsleben

(8. 124), es is^ Ihm die höhere, das
Vorstellen di'' nir(!ri:r''ro Sphäre (S. 76),

die Basis des L Jiarakters (S. 71.) Dos
Verfhssers BemOhen richtet sich dar-

auf, die (Jesetzma-si^rkeit dc.*^ Ge-

fühlalebens nachzuweisen; nachzu-

weisen, dass seine Geeetae weit über
die des V nr^t'^llungrslebena hinaus-

Sehen; dass sie Gebote enthalten,

ie der niedrigen Snhftre dee Vor-
'^tpllnn?! frrmrl sind (S. 7fi). Selbst-

veretändlich weist er damit auch die

Ansicht sttrikdc naefa der das Q^hl
aus dem Willen herv-orp^ehen aoll

(Wundt). ,Dor Umfang des Gefühl»
ist ein anderer, ist ein grösserer, ab
der dr=< Wi'ipns: das Gefühl i.'^t so

stark, 80 autonom, dass es »einen

eigenen Umfi^ng bestimmt" Das
Buch ist in 5 Kapitel eingetoUt
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Sie httndpln vorn Wpson. von der
Eigenart des Getülils, von den Ver*
ftnderungen im Qef&hlalebvn . von
der Einteilung dor Gefühl»' \\r,(\ der
Anwendung auf die Pädagogik. Der
VeifMser glebt swsr zu, oam sieh
Herbart um Ii) Erörterung de« Vor-
atelluDgsieben« der Seele ein Ver-
dieiMt erwortten habe, doch verleitet

ihn der Eifer ftlr seine Sache zu
manch unautrefi'endem und unge-
reehtem Urteil ftber Herbart und lU
falscher Beleuchtung^ Ilerbarts durch
nichtxutreffende Citute aun anderen
Pliilosopfieii (vergl. S. 5, fi, 17—19,
71, ITO). Auch weias er -icli mit

Wundt als dorn Vertreter der Aktu-
aiitfttstbeorie nicht auseinander su
F '/ n fS. 27). In der Erfahrung
kuiaiuen bekanntlich Vorstellen,

F&hien und Wollen nicht isoliert,

Rondorn in den mannigfaltiysten

gegenseitigen Verbindungen vor.

Der isolierenden wieaenechuft liehen
Hetrachtung mag nun freilich das
Vorstellungrtleben nicht so grosse
Schwierigkeiten darbieten, als die

anderen Gebiete . deshalb wohl
auch sind die letzteren bisher
weniger angebaut. Ebendeshalb
muss jeder Versuch dankbar begrS^sst

werden, auch der hier vorliegende,

obwohl ihm der Mangel grttndlicher
j)?»yclioInp'i'»rlKM- Vorstudien anhaftet.

Zu den wenigst gf'lungciuMi Partien
scheint das Kapitel zn gehören.
Es macht den Eindruck, als ol) der
Venaööer mit den pädagogi^chert
Schritten Herbarts und Zillers nicht
genügend vertraut sei, um die

Stellung ihrer Pädagogik zum Ge-
fühlsleben tia würdigen. Wie wäre
es. wenn nun gerade nach der Kich-

tun§r des Gefühlslebent^ hin der
Pädagoge Herbart und Ziller den
Psychologen ergänzte':' Was übrigens
die Polomik gegen Zillers Konzen-
trationr*i(lee und gegen die Formal-
stufen in diesem Kapitel (Anwendung
der Gel Qhlstheorio des Verlassen
auf die Pädagogik) soll, ist nicht
recht ersichtlich.

'J. Das Buch von F. Krause ixt

zunüclist fUr eine Vereinigung von
Nadelarbeitsiehrerinneii geschrieben.
Die einzelnen Abschnitte werden

Briefe genannt, obwohl die Dar-

stellungsweise zu dieser Bezeichnung
nicht berechtigt. „Sie sollen in erster

Linie dem I nt^rrichte in den Nadel-
arbeiten dienen, und zwar insotero
als sie unternehmen, denselb«! eiattr

volltiprer'liti^'f p t^tiitte in der Er-

ziehuogsschule zu verscliaflen." Durch
das Studium der Peyehologie sollen

die Nadelarbeitslehrerinnen beHhigi
werden, „ihren Unterricht dem In
den übrigen Lehrgegenstftnden gleich-

wertig 7.U machen." Ob wohl diu«

Studium der Psychologie dazu be-

l&higen Icann, den Unterrieht in

Nadelarbelten dem l'nterrirhte in Re-

ligion. Geschichte, Sprache. Geo-
graphie. Naturlcunde und Rechnen
gleichwertig zu nKnhcn, und
diesem Lehi^egenstaude eine voll-
berechtigte Stelle in der Br«
ziehungs!*chule zu ver.-=ichaffen ver-

mag y Betrachtet man dieam Schlüsse
der einzelnen Abschnitte den Nadel-
arbei'sl. fu" ! innen gebotenen Ergeb-
nisse, SU kann man sich des Ein-

dnicics nicht erwehren, dass die Ke-
sultate in keinem rechten Verhältnis

zu der aufgewandten MlÜie stehen,

wenn Oberhaupt philosophisch nicht

Vorgebildete den Erörterungen, die

nicht selten sehr schwierig*» Probleme
berühren, folgen können. Anderseite
sind jene Resultate 80 allgemeiner
Art , dass sie , als Weisungen
schlechthin gegeben, wohl von selbi<i

eifileuchten. Der Verfre<>:fr hofft

aber auch, da^a Lehrers ii.'ieu jeder

Art und Lehrer, sowie Väter und
Mütter das Buch bucht ohne Nutzen
zur Hand nehmen werden; ja. dass
selbst der l^ychologe von Fach s^
Interesse dieser und jener neuen
Anschauung zuwenden werde. Ich
weiss nicht, ob es im Sinne des Ver-
fassers ist. wenti ich als solch neue
Anschauungen z. B. folgende be-

seiehnc: Wahrnehmung und Gefühl
sind die beiden Selten der Emp*iT»dung
(S. 7); die erst<> und ursprüngliche

Äusserung des metischlichen Innen-
lebens ist das Fühlen; das Wahr-
nehmen stellt sich erst nach und
nach als etwas sosusagen Erlerntes

ein fS. 9). Ferner polemisiert er

gegen die sogenannten «betonten"
Empfindungen. Nach des Vert'asaers

Ansicht darf man nur von einem
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Tono dm sinnlichen Rdiea sprechen.
,Will man sich aber ganz einwand-
fr^^i ausdrücken, »o muss man sagen,
der Nerv töne. Den Ton empfindet
die Seele, und er wird ho zum Ge-
fühle und opäter zur Vorstellung."

Er weist es zurUck. dae sinnliche

(ieföhl das ,K('ho" dor Emjtfindung
zu nennen. ,Dit»4je« GelTähl ist nichts

mehr und nichts weniger als die

Empfindung seihst" fS. _'.*). D^r
Verfa««ö«»r hpkfiuit »ich zum «ub-
Rtanzipilon S^'elenbegriöe. Die
Seelensubstanz denkt or sicli als ein

ähnlichem Gebilde, wie die Erde im
Urzustände. <l. h. lunttr Annahme
des Äthers als des Grundstoffes) in

dem Zustande, da der <irundstoff noch
keinerlei Veränderung seines Zu-
stAndes erfahren hat. Im Prozess
des Werdens der Erde hat nun aber
der Grundstof!' mannigfache Ver-
änderungen seines Wesens erfahren;
trotzdem bleibt derselbe durchaus
einheitlich, da zu dem einen Grund-
stoffe nichts hinzugekommen ist.

Die Seele ist ihm eine einheitliche

Substanz, aber kein einfaches Wesen;
die Vorstellungen sind »nichts weiter,
als verschiedene Zust&nde der ein-

heitlichi'n Spelensubstanz*. Die Seele
sei als ein der Erde oder einem
Weltenkörper ähnliches System an-
zusehen. Als ein solchf's Syst<Mn

mOsse sie einen ^littelpuukt haben,
„d. h. einen Znstand. in welchem die

Vorftf'ilung, (iio in denselben g^elaiigt.

von ailen «Seiten i^leich stark ange-
sogen wird, oder in welchem Ihr
Strelien aufgehoben i.'st" /S. 77).

Dieser Zustand stelle den des wirk-
lichen Vorstellens, das Bewtisst-
seiii dar (S. 71). Es wird eirj

geistiges und ein sinnliches lie-

wttsstsein nnteraehieden (8. 96). Die
Aufmerksamkeit «ei der Zu.stand,

»welcher sich daraus ergiebt, dass
die Seele die Vorstellung von einem
CJep nstande veranlasst , im Be-
wusätsein zu erscheinen und dort
genügend lange zu verweHen' (S. Hl ),

Iter Verfjisser vermag nur eine will-
kürliche Auimerki»mkeit anzuer-
kennen; aber erregt werden Icönne
sie auf willkQrlichem und unwill-

kürlichem Wege. — Doch genug.
Hit mehr oder weniger wiHlc&ruclien,
«n dM Phantastische streifenden An-

nahmen Ober die Seelensubstanz
kommen wir in der Psychologie
nicht weiter. Alles in allem: üb das
Buch dem Loserkreise, für den es
zunitolist hiHtimmt ist. ent.^pricht.

wage ich nicht zu entscheiden; doch
kann ich das Badenlcen nicht unter*
drücken , dass es zu hohe An'
forderungen an einen solchen Kreis
stellt. Lehrer, die sich bereits mit
Psychologie beschäftigt haben, ktlnnen
mancherlei Anregung durch das Buch
empfangen, wäre es auch nur rar
Prüfung ihrer bisherigen Auffassung
dieser oder jener Erscheinung des
Seelenlebens; denn der Verfasser ist

an selb.stündigp?' Denken gewöhnt.
Wenn auch niclit in jedem Falle, so
verlohn; e.s .^ieh doch hie und da,

seiner Darstellung zu folgen. Wer
aber über den P'ortschritt der Psy-
chologie sich unterrichten will, wird
meines Erachtens besonderen Nutzen
nicht daraus ziehen. Der Psychologe
von F'ach wird bemerkenswerte neue
Anregungen kaum empfangen. Einer
gründlichen Umarbeitung bedarf der
15. Abschnitt (Zusammenfassung und
übersichtliche Daratellung des aus
der Erziehungslehre Behandelten):
er stellt ein buntes Durcheinander
dar und enthält mancherlei recht
Anfechtbares.

8. O. Voigts Psychologie bildet
den 2. Teil des Lehrbuchs der Päda-

Sogik von Chr. G. Schumann und
'.Voigt. Der Verfasser steht anf

Herhartischeni Standpunkte. T>:i^

Buch ist für den Seminarunterricht
berechnet Der 1. Abschnitt enthält
die Seiten umfassende Einleitung'.

Ob man die Einleitung als besonderen.
Abschnitt bezeichnen darf? Der 2.

Abschnitt handelt von den Er-

scheinungen des Seelenlebens und
gliedert sieh in die belcannten drei
l'nterabteiluniren. Die t'nterabteihin^

A (die Erscheinungen des VorstcUens)
serfftilt In 5 Kapitel. Am Schlüsse
der einzelnen Kapitel sind jrc^'ebpn:

a)Svatematiache Darstellung, b) Prak-
tische Folgerungen, c) Aufgaben.
Bei Kapitel .*» jedoch sind die Auf-

gaben in Wegi'all geraten. In Unter-
abteilung B versehwinden ferner die
„Pratctischen Folgerungen« und in
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Unterabteituni^ C wird »aeh noch auf
die „Systematische Darstellun;?'* vor-

/.ichtet Nur aus d<^m Zwpckp dos
Huchee ist M erklärlich, dass in dt^r

Einleitung vom Ziel und von df^r

Methode der Erxielmn«: die Rede ist.

Gewöhnlich sagt man (ioch, daas dM
Erziehungsziel von der Ethik bestimmt
wird; hier aber heisst es, dass Ziel
und Methode nur auf psychologiiehem
Wegfe bPBtimmt worden könne. —
Die ünterschoidun^ von Seele und
Geist ist psy -Ii

' i^i.Hch nicht von Be-
deutung (S. IT). In § 4 der Ein-
leitung wini dm Wollen aU ein ver-
tiettes Gemhl bezeichnet; diese Aus-
drucksweise ist ung'Pnau und irro-

fahrend. — Der Satz (S. In Ii)), dass
durch die starke Seite <lor Indivi-

dualität die Mittel, diirclv die

schwache die Ziele der Erziehung
bestimmt werden, könnte m der
Meinung vprloitfn (\i\'^<* r»* no viele

Ziele dor Plrzioiuing g-eben mtksae,

als e« individuelle Bestimmtheiten
giebt. Auf S. sind wohl ver-

sehentlich d'w Gegenstände anstatt
die Vorstellungen als (lebilde der
Seele bezeichnet. Ganz itnpre-

wöhnlich ist die Definition: «Der
Leib ist die Erscheinung derjenigen
Wesen, mit welchen die Seele zu
einer kontinuierlichen Lebensgemein-
schaft verbunden ist" (S. 10). Es ist

nicht einzusehen, weshalb die ge-
sicherten Resultate der Gehirn-

Ehysiologie unberticksichtigt {ge-

liehen sind. Es muss als notwendig
erachtet werden, die Seminarzöglinge
damit bekannt zu machen. In der
Erklärung: „Das Vorstellen ist die

Thätigkeit der Seele, durch welche
sie das Ergebnis eines Wahmehmungs-
prosesses nach dem Ablauf desselben
lesth&lt und so eine erloschene Em-
pfindung zu ersetzen sucht" (S. 87)
- ist die Wendung: „und so —
sucht" zu beanstanden. — Mit dem
Zwecke des Buches l&sst es sich

wohl rechtfertigen. da.ss in dem
8. Kapitel des Abschnittes »Die Er-

scheinungen des Vorstellens"* weit
mehr aus dem Gebiete der Logik
Aufnahme gefunden hat, als man In

einem Lehrbuchs der P.syrliolofrie

erwarten darf. Warum hat die für

die geistige Entwicklung so wichtige
Zeit- und Kaumvorstellung Iceine

BerOcksichtigung geflinden? Auch
bei wiriit^rlinltoni Durchblättern des
Buche.^ konnte ich davon nichts ent-

decken. Da weder ein Inhaltsver-

zeichnis, noch ein Register b

gegeben ist f&llt es nicht leicht, skck

schnell und eicher zu orientieren. ^
Beachtenswert sind de.s Verfaf^ers

Ausführungen über das WeHeu des

GefQhls. me manche fleische Vor-

stclluni? zu zerstreuen geeig-net .sind.

Ohne Schaden konnte die Einleitung
— wenigstens in ihrer gegenwärtigen
Beschaftenheit wegfallen. Das
unter der Cberschrirt „Der Leib"*

(§ 9) Gebotene muss völlig ent-

täuschen, da man hier etwas anderes
zu erwarten ix'rechtigt ist. - Wie
sich der Vertusser die Erledigutif»:

der ausserordentlich zahlreichen Auf-

gaben denkt, ist mir nicht klar,

zumal die meisten derselben Ober
den Rahmen d'^ in den T/ehr-

paragraplien heliaiidelLen weit hinaus-

gehen. Wer soU diese Angabe
losen?

Wir haben in Voigts Psychologie
eine im jr-anzen klare und tiefgehende
Darstellung vor uns. Wenn aber der

Inhalt des Buches den Lernenden
l">»t>ndig werden so!I. hedarf er der

liehandlung durcli einen sehr sach-

kundigen und geschickten Ijehrer.

In die einzehien Abschnitte ist zu

viel Stoß zusammengepresst Ob-
gleich den Herbartschen Standpunkt
vertretend, hätte das Buch doch
Rücksicht 'iuf die neueren Richtungen
und Bestrebungen nehmen ktaneu
und sollen.

4. Heitmanns Psychologie ist ein

praktisch angelegtes Büchlein, das
zur Erfüllung seines Zw^eckes, auf

der Mittelstufe »ies Seminars das

Notwendige aus der Logik und
Psychologie zu lehren, wohlgeeignet
erscheint. Es erinnert in seiner An-

lage an Voigts Psychologie, wird
aber in seiner Besehrftnkung dem
unmittelharen rnterriclitsgebrauche

besser dienen« als jenes. UeümMuia
Buch verhalt sich su Voigts Buch
wie ein Leitfad eji zu einem Ha.nd-

buche. Auch Heilmaon sieht auf

dem Standpunkte dtf Merbaitiselmi
Psychologie. Merkwfirdigerwdte be-
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rOcksichtigt auch er die Zeit- und
Kaumvorstellung nicht.

5. Sullye Handbuch ist ein vor-

zQgliches Werk; die Bezugnahme
auf die Praxis der Erziehung und des
Unterrichts teilt es mit den beiden
vorher besprochenen Büchern, nur
das» es nach der Seite der wlssen-
prhaftlichen Behandlung mehr ist,

al8 das von Voigt und infolge seines

Umfanges mehr sein kann, als der
Leitfaden von Heilmann. Man darf
wohl sagen, dass bei aller Rücksicht*
naJune auf die neueren Forschungen
durch Bullys Werk nicht nur in

pädagogischer, sondern auch in psy-

chologischer Hinsicht Herbartscher

Geist webt FortBatzung folgt. Sch.

in.

Dr. Heinr. Dittmar, Die Welt-
geschichte in einem QbersichtHchen,
in sich zusammenhungenden UrorisB

fOr den Schul- und äelbstunterncbt
Neu bearbeitet ond bis aufdie neneete
Zeit f(»rtgeführt von Dr. Karl Abicht.

1. TeiL Geschichte der Welt vor
Christus. 16. Auflage mit drei

Kart' II Heidelberg. Winter 1898.

2 Mark). — Die drei Karten aind
n dieser Auflage neu. (rlatibte der
Hfrau8geber dadurch *iri«Mi higto-

rischen Atlas entbehrlich zu machen?
Die dritte Karte Metet Italien, aber
Gallien uii'l SpanifTi Glicht man diirauf

vergebens. Die im Texte erwiihnten
geographischen Namen sind vielftidi

auf dt n Karten nicht verzeichnet

und konnten bei dem kleinen Maas-
stabe «neh nldit immer angegeben
werden. Auf der dritten K irtp ist

der kL St. Bernhard mit dem grossen
Terweehseit, der Hobs Vesulns aber,
Iptti im Texte der Verfasser den
Vorzug giebt, — und er l&ast
Haanibal im Thale der Isara dahin
fTplanppn' f'rhlt überhaupt i]. ^ ^\.

Wie weit sonst noch in der neuesten
Auflage Verftndenmgea ond Ver-
besserungen vorgenommen wnrdon
sind, vermag ich nicht zu beurteilen.
JedenfsÜs Hessen sieli noch viele
Ein^nlhcitPn vprbpf^arrn. von oinip'PTi

Druck- und hchroibfehiern, wozu ich
die brottcenen Reliefbilderam Fiiee
drp Zeusaltars in Pergamum fS. 161)
rechnen will, ganz abgesehen.
Wichtiger sdidbit es mir aber, hervor-

zuheben, wie sehr das Buch in anderer
Hinsicht berechtigte Erwartun{?»Mi

unerfüllt lässt Es ist ja durchaus
zu loben, dass die Ergebnisse his-

torischer Forschung nicht vorschnell

in Schulb1]icher aufgenommen werden:
aber sowie sie sich als gesichert

erwiesen haben, darf sich die Hchulc

nicht mehr ablehnend verhalten.

Zwar sagt nun auch der Verfasser
8. 1: ,Die Wahrheit der Thatsachen
zu ermitteln, ist Aufgabe der his-

torischen Kritik, welche sowohl die

Glaubwürdigkeit der Überlieferungen

nach Zeit und Art, als auch die

Glanbwlkrdigkeit der Überliefrer zu
untersuchen hat", abpr von einer

Anwendung solcher Grundsiltze ist

nicht viel zu verspttren. Nach Ur-
väter W^eise ißt noch die alte Ge-
schichte Griechenlands und Roms
behandelt, nnd wie der VerÜMser
genau anzugeben vermag, zu welcher
Zeit Danaos, Kekrops, Kadmus und
Pelops in Oriechenland eingewandert
sind (in einem kirln gedruckten Ab-

schnitte erfolgt dann freilich ein

Widemf dieser Angaben), wann der
Argonautenzug, der Zug der Sieben

und die Belagerung Trojaa stattfand,

dam Theseos 1260 König aber Attika
war, dass Rhodus „schon um da3

Jahr 1051 (!) eine dorische Nieder-
lassung war", die ionischen Kolonien
Kleinasiens aber 1004 gegründet
wurden, so ist er auch nicht im
mindesten über die RegieruiiK^jahre
der sieben römisrhen Könige, von
Romulus angefangen, im Zweifel.
Wosn diesen völlig wertlosen Ballast
noch immer w^itor schlepim !

Welche irrigen Vorstellungen werden
dadurch b^m Schüler waehgeroden.
voraiis^'-p^ctzt, daws nicht der kon-
trollierende Lehrer durch solche
FMtien einfach einen Strich macht!
DaPH <i;i> antiken Sagen einen hohen
pädagogischen Wert haben, dass
vollends ihre Kenntnis fttr )eden un-
um^toigtich nötig ist, der oin Ver-

stftndnia Air Kunst und Litteratur

der Orfeehen und Rfiraer gewinnen
will, ist Hr'11-iBt\'»'rsfHndlich ; aber Sage
und Geschichte sind, soweit möglich,
etrenf zu scheiden, Vorgeschichte
nber. wovon in dirsnii Ri.che so
hikufig die Rede ist, giebt es im
Sinne des Verflisiors Ikberhaupt nidit
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Da8s der Vcrfasfler hinsichtlieh der
Bihcl.'und auch des alten Testaments,
an der ;Verbalinsplration festh&It.

dMS in Miii«ii Augen .die ältesten

Andeutungen" über die Voif^e-
schichte der Welt ..die aus dem
Offenbarungaquell geschöpfte, chirch

ihre Einfachheit beglaubigte mo-
saische Urkunde" enthält, duss ihm
alao Adam und Eva. Kain und Abel,
Lamech, .Tubiil und Tubalkain genau
so gut historische Persönlichkeiten
wie Sokrates und Julius Cäsar sind.

Roi nur noch nobonbei bemerkt,
i'biigens ist auch die alte Geschichte
streng unter dem Gesichtswinkel des
Chri.Htentum!» betrachtot und deshalb
die Darstellung in (lie.^em Bande
nur bis zu Christi Geburt geführt.
{1!;^ ob nicht die folgenden .lahr-

humlcrtH mit den vorhergehenden
eine untroimbare Einheit bildeten
initl (1 Cliri^tOMtum erst allmählich
zur \S i'iimacht geworden wäre. Zum
Bchlnes möchte ich noch bemerken,
dass mir das Buch an Namon. That-
aachen und Zuhlon für den Cntt^rricht

viel «u viel zu bieten schoiiit, auch
wenn der Lehrer die klein gedruckten
Abschnitte, die oft in recht unlieb-

samer und unschöner Weise die

Darstnllunp: unt(>rbrechen. überf^oht.

\va.-i libri^'<>n8 häutig nicht möglich
sein (iiirt'te. und sie dem Seihst-

Studium aberl&«st. Langer.

IV,

Ilnffmeyer und Hering, Lehr-
buch tlir den Geschichtaunterricht in

Seminaren, (^erd. Hirt, Breslau 1898.
3 Bde.: I. Cioschichtp des AUfrtums,
mit a.ö Abbildurif^on im Text. 166 8.

Pr. 2.25 Mk. II. Geschichte des
Mittelalters und der Neuzeit bis 1648.

mit 22 Abbildungen im Text. 244 S.

Pr. 8 Mk. — III. Geschichte der Neu-
zeit seit 1648, mit 4 8. Abbildungen
im Text, 828 S. Pr. 8.50 Mk.

Unstreitig besitzt dieses Lehihueil.
welches aus der Praxis hervorge-
gangen ist, manche Vorzüge, die es

für den Unterricht an preussischen
Seminaren, seine nächste Bestimmung,
recht brauchbar machen. Der Stil

ist fliessend, Haupt- und Nebensachen
sind durch verschiedenen Druck
kenntUch gemacht, Zahlen und Namen
anOgUehst beacbrtakt Die beige-

fügten Abbildungen gestalten nament-
lich den Unterricht in fior Knl'^ i-

gescliichte. die gebührend berück-
sichtigt Ist anschaulicher. Als be-

kannt vnrmj.^^resetzt i.st der im .Hilfs-

buch für den Geschichtsunterricht in

Präparandenanstalten- von denselben
Verfassern behandelte Stoff. Der df?n

einzelnen Perioden zugemessene ICaum
steht in richtigen Verhältnis su ihrer

B<Hlpntnnf^-.

(ileichwohl kann icii. wenig.^tens

nicht preussischen Seminaren, diesei«

Buch nicht empfehlen. da es ein. n :

einseitig preussischen Standpunkt
einnimmt, und zwar nicht blu.H.'^ hin-

stchtUch der Vertiefung de.s Stoffes,

Honderii auch der Dai'stellungsweiso.
\S üiirend z. B. die chinesische und
indische Geschichte franr, fohlt und
das Ketormationszeitaher so lücken-
haft behandelt ist, dass der Kurfllret
Vritf'r August von Sachsen und der

Aihiiiial Coligny gar nicht genannt
werden, sind der brandenburg-preus«.
Geschichte von 1134 ^1640 2" Seiten

eingeräumt Im kleveschen Erhfulge-
kriei; trat nach den Verfassern zwar
Wilhelm von I'rrvlz-Xeuburg. um die

Hilfe der \^\^u. zu gewinnen, zur

katholischen Kirche über. Sigismund
von Firnniinnbur^r aber aus innerer

l'cherzeuguiig zur relormierLen. Für
den Frieden von Basel (IT'.löi. d»n
G. Weber als einen schmachvoll«!!
bezeichnet, haben die Verfasser kein

Wr)rt des Tadels. entrO.sten sich aber
über die treulose Handlungsweise
des Kaisers bei der 8. Teiluntj Polens.

Preussens und der Hohenzollern Ge-

schichte ist so glänzend, dass die

wenigen schwarzen Punkte darin

nicht QbertQncht tu werden brauchen.

V.

Adolf Günther. Vorschliige zu

einer zeitgemässen Gestaltung des
Geschichts-Unterrichts. 2. neuoeaih.

Aufl. Wiesbaden. BmilBehiemL 1897.

50 S. Pr. 80 Pf.

Der Verfasser hat nur die Volks«

schule im Auge, und unstreitig 'Ind

fOr diese seine V^orschl&ge, die in

gleicher Weise den mit den nevsrm
Theorien seiner Wissenschaft ver-

trauten Pädagogen, wieden erÜabieneD

und daher Desonnenen Schulmatm
verraten, recht hehenigenawert; doch
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such die haheren Schulen kSiineii

manches daraus lomon. Der V'^rtusser

betont zun&chst, dass der Geacliickt«-

untenricht naeh eeinem Zwecke vor
allem ethischer, Humanität-i-. nicht

Realuuterricht ist. Dann wird der zu
hehandehide UnterriehtBetolT «rlVrtert,

wüboi Vor/icht auf V()n><tändigkeit

in der Darbietung des Materials und
Beechrfinkung auf die Geechichte de»
eigenen Volkes verlangt wird. Die
Gi»ichichte anderer Kulturvölker soll

nnr aoweit in den Bereich des Onter-

richtjä ;:ro/njrpn wcnlon. als sie das

Verstündiiiti der bibl. und deutschen
Geschichte su fördern vcrmaK- Den
Ki'i n dos rnterrichts hat die Kultur-

geschichte zu bildpn, d. h. die Ent-

wickelung von Staat Kirche, Kunst.
Wissenschaft und Wirtschaft : aüos.

was ohne iiedeutunf? für die deutsche
Kolturentwickelnng ist. soll weiorfallen.

wie tlas Ühermass von Namen u.Zahlen.

Der geschichtliche Lehrntoff niuss

nach Hauptepocben gruppiert werden
und /war in dii' <l<'s deutschen
HeUit'Utums. »ier B»'ke!ininpr, des
deutschen Königtums, der Ret'orma-

tion, der Aufklärung und der Einun;^

einschliesslich der Gegenwart, in

den Mädchenklassen soll der l'n-

terricht anders als in den Knahen-
klassen gegeben werden und hervor-

ragende Frauengestalten in den
Vordergrund rücken. Aber seibat

für die Knaben verwidt der Ver-

fasser die Bevorzugung der Kriegs-

geschichte, sowie das Verschweigen
der Schattenseiten, doch muH das
Licht den Schatten Oberwiegen. Die
Geschichtshtlcher drirren weder vor-

zeitig die liesulUite der geschicht-

lichen Entwickelung verraten noch
fertige Urteile enthalten. Auf der
Unterstufe der Volksschule ist

Heimatskunde, auf der Mittelstufe

«uvl Srfiren und geschichtliche Einzel-

bilder, aui der Oberstufe eigentliche

Geschichte nach chronologischer An-
Ordnung zu l)ehandeln. BetreHs der
anzuweudeiulen Unterrichtsform
schlägt der Verta.s8er vor: Neben der
Darbietung des Stoffes durch die Er-

iählung dea Lehrers ist die Ge-
schichte auf Grund von Quellennach*
richten oder durch den darstellenden
Unterricht von den Schülern sclb-

«tindlg mit su erarbeiten. Die Ge-

schichte ist nach den in ilir sur Er-
scheinung kommenden Ideen und
nach ihrem pragmatischen Zu-
sammenhange in Idarer Gliederung,
ttbersicHrürhrr (Gruppierung, in einer

der Fassungskraft der äcbIXler ange-
passten Sprache und unter Be-
nutzungäusserer Veranschaulichung.'i-
mittel zu betrachten. Die hierbei

hervortretenden Gesinnungever*
hältnisse sind der sittlichen Benr-
teilun^ der Schüler zu unterwerfen,
und diese mOssen ebte Ahnung von
Gottes Walten gewinnen.

Borna. Dr. C. Franke.

Aus Zeitschriften und Sammel-
werken.

Pädagog. Blätter Nr. 1. 2:

Koller. Das Philanthropinum in
Marschlins.

Neuoßahiien Hettl— 3: liasche,
B.. Neue Bahnen im Aufliatsunter-
richte der Volks.^r htHr Ti

Pädagog. Moiiatsblutt. Hell 2:

Kipp i ng, O., Über methodische Ein-
heiten im erdkundlichen I'nterrichte.

— Erler. J.. Darf die dichterische
Jugendlektttre nur litterarlsch-&sthet.

gewertet werden'*
Pädagog, Zeitung Nr. «i, 7:

Busch, L.. Was hat die Schule zu
thun, um das sittliche Urteil in sitt-

liches Wollen und Handeln um-
zusetzen? - Nr. 8: Fe ebner, K.,

Verbaler Realismus. Nr. 10. 11:

Fechner. K.. Die Bedeutung einer
gesteigerten Volksbildung für die
wirtschaftliche Entwickelung unseres
Volkes. — Nr. 12: Berndt, Joh.,

Zur Behandlung der Sehöpfüngs-
geschichte.
Lehrerzeitung fürThüringon

und Mitteldeutschland Nr. 7:
Po 1 z , E., SozialpSdagogik. Nr. 10

:

D Ohler, H., Prof. Natorp und der
Hertwrtianismus.
Frankfurter Schulzeitung Nr.

4.5: Wen dtl and, O., Die Bedeutung
einer gesteigerten Volksbildung etc.

(vergl. Päd. Zeitung Nr 12). — Nr. 8:

Schneider. A.. Praktische Vor-
schläge zur Reform des Zeiclien-

Unterrichts unserer Bürgerschulen.
Blätter iür höheres Schul.

Wesen Nr. 10 (189A) und Nr. 1 (99)
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Prof. Hornemann, Zur Weiter-
bttdung der preutrischen Lehrplfloe
von 1892.

Lehrprohen und Lehrg^ange
Heft 68: Lange, A., Zur Lage des
Lateinuntorrichta in dfn Ohprkla.«iHen

de« Gymnasiums. — Kniibe, Der
kontradiktorische Gegensatz. —
Lang:«», P., Stellung und Betri<^b dpa

neuBprachlichen Unterrichts a,n den
Prankfürter Reformschulen. —
Becker, A., über die Benutzung der
6eographißch-hi8toriöchen Bilderbeim
nterricht
Zeitschrift für Philosophie

und Pädagogik Heft 5 (1898):

Lobsien, M.. über den Trsprung der
Sprache. — Rossner. A.. Die all-

gemeine evangelisch - lutherische

Kirchenzeitung und der moderne
Lehrer. — Sachse, L., Das Kind
und die Zahl. — Randbemerkungen
XU nodemer Pädagogik, von —e.

Praxis der Erziehungsschule
Heft 6(98) und 1 (99): Pastohr.R.,
Die Naturkunde des 6. Schuljahres.
— Heft 1 (99): Eismann, 0., Kon-
zentrationsbild aus dem 5. Schul-
jahre.

Deutsche Schulpraxis Nr. 4:

H&rtig, R., Pestalozzi und der erste

Leseunterricht — Nr. 12: Schilling.
K., Zum bibl. Geschichtsunterrichte
auf der Elementarstufe. — Nr. 2 ff.;

Leupold, Die Gegner deeHeim im
Neuen Teetameote.

Schweizerische padag. Zeit-
•ehriftS. Jahrg. Heft 1: Thommen.
Dr F Cbpr Fr Nietzsche und
Bildung. Zoiiinger, Dr. E., Über
die geistige Biitwfddiing in den entee
Leben.Mjahren.

Pädagogische Abhandlungen
(herausgeg. von W. Bartholomäus):
Budde, K., Dif Thv-^orie der Seelen-

vermögen nach Kaiit. Herbart, Lotze
und Beneke (H. Bd.. Heft 9). -
Günther, F.. Die Bedeutung der

Ortsnamen ilir die Kulturgeschichte
(III, 2). — Renner, A., Des Weibe»
seelische Eigenart und daraus sich

ergebende Folgerungen frir die Et-

Ziehung der Mädchen (III, ;^). —
Schröder, W.. Bangs Reform-
vorschlage etc. (III, 4). — Ruland.
Dr. ^^ .. Uber musikaUeche Bisiehnnr
(in, 6).

Sammlung pädag. Vorträge
(herauBg. v. W . Meyer) : S tr ew e . Ad.,

Welche Stellung nehmen wir gegen*
Qber der Einfügung des Handfertig-

keitsunterrichts für Knabpn. how:»'

des Haushaltungsunterrichts f&r

Mädchen in den Lehrplan der Volks-
schule ein' (XI, 8). - Nebe. Dr. A .

Zwei berühmte Bilderbücher für den
Unterricht (XI. 9). — Tews, J., Die
Entwicklung des preußsiachen Volk.«»-

Schulwesens in dem Jahrzeiint litöS

bis 1896.
Sch.
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A. Abhandlungen.

Authentische Darstellung der Lehre Zillers über

die Formenkunde/)

Emil Zei88ig. Annaberg (Sachsen).

Vorbemerkung. Welche Darstellung eignet sich wohl am
besten zur Einführung in die Grundsätze eines Pädagogen? Auf
ullo Fälle die authentische Darstellung, wobei der betreffende Pädugog
selbst das Wort führt. Erstens gestattet sie eine wahrheitsgetreue,

objektive Darlegung. Der Leser wird dabei zum Quellenstudium

genötigt; es werden ihm nicht Urteile aufgezwungen, die nicht er,

sondern nur der Darsteller sich erarbeitet hat und mithin für den

Leser Vorurteile sind. Eine (juellenmässige Darstellung bietet dem
Mitforscher mehr als ein knappgeschürztes Referat mit summarischen
Aussprachen und lässt darum am ehesten und besten eine gerechte

Würdigung der Bedeutung des Pädagogen auf dem in Rede stehenden

Unteirichtsgebiete zu. Zweitens liegt in der individuellen Ausdrucks-

weise ein grosser Reiz; die wörtliche Wiedergabe spricht unmittelbar

zum Leser und bringt ihn in unmittelbare Fühlung mit dem Autor.

So kam es, dass ich mich im Nachstehenden auch nur für eine

authentische Darbietung der Zillerschen Lehre über die Formenkunde
entschliessen konnte. Dabei schöpfte ich aus folgenden Quellen:

1. Ziller, Vorlesungen über allgemeine Pädagogik.
Dritte Auflage. 1892. Herausgegeben von Dr. Karl Just.

2. Ziller, Grundlegung zur Lehre vom erziehenden
Unterricht. Zweite, verbesserte Auflage. 1884. Herausgegeben
von Professor Dr. Theodor Vogt.

') Vergl.: Authentische Darstellung der Lehre von der
Methodik der SchulnaturwiaaenBchaft. Von Max Ii roh mann.
Deutsche Schulpraxia 189.',, Nr. 40 4(1.

Pädagogische i^tudieo. \X. 4. \X
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3. ZillerfHaterialieDiur speziellen P&dagogik. (Lmpiiger

Seminarbuch.) Dritte Auflage. 1886^ Heraiugegebeo von Mta
Beigner.

4. Erlau ti> t u II LT' II ziini 10. Jahrbuch (1878) des Verein»

für wisseiischiiitüchü Pädagogik. Von Profeswor Dr. T. Ziiler.

Das Studium der für die Formenkunde bedeutsamen Aussprflehe

Zillers ist sehr erschwort, da die genannten Schrift«! nichts Zu*

saromenhängendes, Wohlgeordnetes über den fraglichen Gegenttsod

enthalten. Es galt darum, besonders unter Zugrund»*l<'0^iinf^ von

Zillors Haiiptworkon, die frclo^ontüchen, z<^rstreut lies^ciideu merk-

Nvürdigeu Aut^erungeii zuuäcliät zu sammeln utid alsdauu dor Übersicht

halber au ordnen. Viele Gedanken hat Zilien in seinen Werken hie

und da mehrere Male niedergelegt, weshalb sich die Anführung von

Parallelstellen notwendig machte. Aus der Zahl der gleichen Aiu-

8prach^»n i^t aufs doutlichstn zu erkennen, welche Bedeutung Ziller

der durui tenthaltenen pädagogisciieu Forderung beimisst. Zu allermoist

ibt'b aber so, da»s jedes Citat ein Charakteristikum hat, das« der eine

Ausspruch den Ton auf diesen Ftinkt, der andere auf jenen Punkt

legt, sodass alle parallelen Stollen zusammengenommen den pida*

gogischen Gedanken inhaltlich vollständig zum Ausdruck bringen.

Das Ganze gliedert sich in die Uauptteile:

I. Stellung? der Formenkunde im Zillerschen Erziehungsplane.

II. (inindsätze für den Betrieb der Formenkunde.

Dem Wiihrheitsnchenden Ziller war es oberster Grundsatz, keine

pädagogische b'urderung , keine Lehre, und wenn sie sich noch »o

keck mit dem Schilde sogenannter praktischer Bewährung deckte, uU

giltig anzunehmen, die sich nicht durch allgemein anerkannte wissen-

schleiche Thatsaohen und Grundsatse begründen liess; ihm wsr si

Bedürfnis, alle didaktischen Grundsätze aus festen, allgemein gütigen

Prinzipien, wie sie uns die Onmdpfeiler dor Pädagogik, die Ethik

imd Psychologie darbieten, zu deduzieren, und so die gesarate Lehre

von der Erziehung zu einem wohlgegründeteu
,

klargedachten uud

hurmonisch gegliederten Syrtem au gestalten. ZUlers Lehrplsn

kein Aggregat, sondern ein Organismus von Fächern.

I. Stellung der Formenkunde im Zillerschen Erziehungsplane.

Die Uauptfächer des Unterrichts.

yObwohl das sittlich-religiöse Ziel des Unterrichts eines ist, so

muss es doch verschiedene Hauptf&dier des Unterrichts geben, und

zwar soviele, als es Hanptarten und Hauptseiten des Gedankenkieiisi

giebt Das Zentrum bleibt aUerdin<;.s immer das sitlÜetMreli^Sse

Leben der Person, die in dem Zöglinge entstehen soll: dazu muss

alles, WILS in seiner Seele vorhanden ist oder neu erzeugt

wird, in Bezitliuag treten. Gerade deshalb muss es aber auch ver-
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schiedene Hauptfacher geben, und /.war sind drei Keihea derselben

ZU imtOfseheiden.* (Vorlesungen, § 21 S. 188.)

1. Keihe der Unterrichtsfächer.

n) Die historischen Füchor.

„Vor allem giebt es in der Seele zwei Hauptabteilungon, dlo

durch den Gegensatz ihres lubaltä euutehen. In der einen sind die

Vorstellungen enthalten, die auf dem Umgange mit beseelten

Weseo, seieD es wirkliche oder gedachte, beruhen, und auaserdem
sind darin die öemütszusf ändc enthalten, die aus jenen Vur-
stoniinL<:('n sieh entwickeln, lieiderlei Resultate des Umgangs lieissen

Uesiüuuugen." (Vorlesungen, S. 188.)

„Die Richtung des Unterrichts nach dieser Seite heisst die

historische«*^^) (Voriesungen, S. 189.)

,ISa soldier historischer Unterricht, oder wie man ihn

gleichfalls nennt, ein solcher Qesinnungsunterricht*' (Vorlesungen,

S. 194) pflegt die „drei Hauptinteressen in der Sphäre <^o^ Umgangs:
das sympathetische, gesellschaftliche und roHgiöso Interesse. Sie

werden als Interessen der Teilnahme zusammengefasst.** (Vorlesuiigeu,

S. 196.)

b) IMe naturwissenschaftlichen Fächer.

„Die Interessen der Teikahme sollen aber nur eine Hauptabteilung

des Qeistm erfüllen« Eine sweite Abteiluog umfasst diejenigen Vor-
stellungen und Gemütszustände, welche durch Erfahrungen und Bo-
obachtuni^'en un der Natur, den Xaturf^ep^onständen und Natur-

erseheuiungen, entstehen.'^ ( Vorlesunj^en, S. 19().) ,S(» verbhM'bt denn

der zweiten Hauptabteilung des Geistes nur das (iebiet der äusseren

Natur. Sie wird mit entsprechendem Inhalte teils durch die dem
individuellen Umgange entsprechenden Erfahnmgen des Zöglings

erfüllt, die neben allem Unterrichte hergehen, teils aber durch die

Richtung des Unterrichts , welche die naturwissenschaftliche heisflt.

Diese ist darum für die Erziehung notwendig, weil aus dem Natur-

gebiote, allerdings auch aus dem geistigen, die Mittel und Kräfte für

die in der Sphäre der Gesinnung liegenden Zweclce des Wollens und
Handelns eidiehnt werden.-) Mittel und Kräfte sind ja die Natur-

beding^ungen für die Verwirklichung der Zwecke, und ohne Kenntnis,

ohne «geschickte Behandlung der Natur lässt sieh die Möf^liohkeit der

Zwecke nicht einsehen, kann das Handeln nicht gelingen, kann es

») ,Daa Wort ^i i-^t. risch" wird dabei allerdings in einem anderen Sinne
gebraucht, ala sonst von Geschichte gesprochen wirvl, und ea kann deshalb
geschehen, weil der Wert oder Unwert des Willens an gedachten und
poetischen Verhältnissen ebenso sicher zu erkennen ist. wie in wiildlchen
und oft noch um vieles deutlicher." (Vorlesungen, S. 189.)

*) Vergl. Conrad: „Der Zweck des naturkundlichen Unterrichts in

der Volksschule-. (17. Jahrb. d. V. f. w. R) O. W. Bey«'r: „Dip Natur-
wissenschaften in der Erzlehungaschule." (Leipzig» Georg Reichardt.)

11»
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ein WolleD, das die imbediiigte UbeneuguDg vom KOnneu zur Von
Riuseliuiig hat, kann es vollends ein zweckmässiges Wollen nicht

^i'boTi. nime Naturkenntnis kann man ül»orhaiipt oino {iraktisch-

verständige Welt- und LebensaiitFassung nicht gowinnon." (Vor-

lesungen, S. 197.) „Dieser Gesichtspunkt weist der Isaturwissenschuft

eme notwendige Stelle in der Mitte des erziehenden Unterrichte an.*

(Voilesangen, S. 198,)

Die erste Heihe der Unterrichtsfächer enthält mithin
die geschichtlich»'!! und riM tnrgeschichtlirhfMi

,In zweiter Rei he stehen diejenigen, die ihnen der Natur

der Sache nach un tergeordnet sind. Darausfolgt aber durchaus

nicht, dass sie weniger gründlich undsorgf&ltig oder anch nur weniger aiu-

fuhrlich durchzuarbeiten seien. Denn kein Teil des Gedankenkreise»

bedarf im Verhältnis zum sittUch-religiösen Qesamtziele der Durch-

bildung mehr oder weniger als ein anderer TeiL*" (VorlesungSD,

S. 209).

2. Reihe der Unterrichtsfächer.

a) Die Sprachen.

, Zunächst kommt das eine zur Natur des Geistes gehörende Vor-

Kt< Uuiigsgebiet in Betracht, das Gebiet der Sprachvorsteilungen/ (V^or-

lesungen, S. 210.)

«Seine Wichtigkeit beruht vor allem darauf' (Vorlesungen, S. 210),

«dass die Spmche ein Darstellungsmittel fär alle Teile des Ge-

danken k reines ist und ftberall zur Fixierung der Begriffe Terfailft.'^

(Vorlesungen, S. 214.)

b) Die mathematischen Fächer.

Die mathematischen Fächer liilden ^ das zweite Glied der zweiten

liauptreihe der Unterrichtsfächer."* (Vorlesungen, S. 218.)')

ain demselben verwandten und untergeordneten Ver^

hältnis, in welchem Sprache und Utteratur war historischen Ssits

des Unterrichts stehen, steht die Mathematik zu der natura

wissenschaftlichen Seite desselben . . . Die Mathematik
ist ja die formale Seite der l<Iaturwissenschaft.>)'' (VoP'

lesungen, S. 218.)

«Aller Formen- und Zeichenunterricht lässt sich an einen die lie-

sinnung und die Naturkenntnis des Zöglings fortbildenden
Saebunterricht anlehnen und demselben unterordnen.^*
(Grundlegung, S. 282.)

D „De Unterricht »ull .... eine zweifache Hauptrichtung habeu, eiue

lüstoruche nd eine naturwissenschaftliche, und daran soll sich von

der einen Seite die Spruchkentitnis. von der anderen die Mathematik aih

schliessen," (Grundlegung; § 11 S. 291.1

•) Vergl. S. 163: „Zahl räumliche Gestalt etc."

>) Mein iZiÜprKi Lehrplan fQrs erste Schuljahr, S. 7 und LtifMigtr

beuiinarbuch im Jahrb. d. V. w. P. 1874, S. 116 f.
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„Wie abpr die Sprachkundo an dip Grschiohto, so muss ^oh <£•

Mutheinatik an die JSaturwissenschafton anschliosson . . . .

So muss man schon vom rein wissenschaftUchon Standpuoicte aus über

4aa Verhältnis der Mathematik zur Naturwiasenadiall arteOoDf und
das geschieht auch von aUen Kennern .... Die Hatfaematik iit

die formale Seite der Naturwissenachaft in drei&cher Hinsicht, in

Bezug auf Zahl, Gestalt und Bewegung, i)*" (QnindlegODg, S. 275,

276, 278, 279.)

Die Mathematik ordnet sich als formale Seite der
Küt iirwissenschaft der Naturwissenschaft unter.

,Eia Teil der Mathematik ist nun die Theorie über die

einfachsten Arten von Gestalten." (Vorlesungen, S. 219.)

Von der Theorie über die ranfachsten Arten von Qestslten «ist

die Kunstübung des Zeichnens abhängig, wodurch Räumliches
nacbgobildet wird.** (Vorlesungen S. 219.)

Verhältnis der ersten beiden Reihen der Unterrichts-
fächer zu einander:

,Der geschichtlich inklusivo poetische und dor naturkundliche

Stoff wird nun im Verhähuis zu dein Stotte d(T Sprache und
Mathematik an »ich (also abgesehen vou den durch die Sprache, das

Zeichnen und die angewandte Mathematik fiberhaupt dargestellten

Gegenständen, die zu jener ersten Art des Stoffes gehören) als In-

begriff von Sachen oder Realien bezeichnet. Mit dem Reellen der

Natur hängt die Bezeichnung^ nur soweit zusammen: der Stoff der

Sprache und Mathematik ula solcher steht in einem ähnlichen Ab-
häogigkeitsverhältnis zu den ReaUen, den Sachen des Unterrichts,

wie die Erscheinungswelt su dem ihr lu Grunde liegenden Beeilen

oder Realen. Die Abhängigkeit bewirkt, dass ursprünglich dem
sprachlichen und mathematischen Stoffe als solchem ein mittel-

bares, dem naturkundlichen und geschichtlichen Stoffe, sowie dem
durch Sprache und Zeichen dargestellten, ein unmittelbares Interesse
entgegenkommt Nur bei Sprach- und mathematischen Talenten
ichemt das anders su sein, weU bei ihnen die Heraussonderung des

sprachlichen und mathematlsoheil Gedankenkreises aus dem historischen

un»! naturkundlichen m'^cher erfolgt, ja der Schein entsteht, als ob
bei ihnen jene beiden (iedankenkreise von Anfang an isoliert be-

fänden und folglich auch ein Gegenstand eines unmittelbaren Inte-

nsses wären, was sie in der That hm aUen Zdglingen weiden sollen;

denn alle Teile des Gedankenkreises sollen ja in einem gleich-

schwebenden Verhältnisse zu den sittlich-religiösen Zwedcen stehen.

Werden aber die beiden Gedankenkreise voreilit^, also vor ihrer Aus-
sonderung aus den Gedankenkreisen, denen sie ursprüugiich angehören,
«Is isolierte Voräitiüuugsmassea behandelt, wie schon im Mittelalter

<) Bartholom äi: Philosophie der Mathematik, 1. Vorlesung.
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durch die TrennuDg des Triviuin vom Quaunviuia so entsteht ein

Druck auf den Geist des Zugliugti, weil bei ihm ein Teil des Ge>

dankenkraees fiir sidi leiften soU, wu er nur io Verhiodung mit

einem andern Gedankenkreise zu leisten vermag. Die Beschäfcigiing

fallt c):mn dorn Zöf^'ünge znr Lust, dio er nur 80 lange trägt^ als er

sich ihr uus andorn Gründen nicht zu entziehen vermag. So bildet

sich der äusserste Gegensatz zu dem unmittelbaren Interesse aus, das

immer Kraft und Leben ist und beides auch weckt, namentlich aber

mit dem Wohlgefühle eines leichten, freudigen Thuns stets vcr>

bunden bleiben iiiuss. Lides selbst nachdem sich die sprachlichen und

mathematischen Gedankenkreise selbständi;? aiii^gebildet haben, mu»
ihre Beziehung zu den Saehkreisen stet« lebendig erhalten werden»

ohne Rückbeziehung auf diese dürfen die sprachlichen und mathe-

msüsehen Gedankenreihen niemals au lange fortiaufen.** (Vorlesungen,

S. 224.) Das ,,Verhiltnis zwischen den Fächern der ersten und

swnten Hauptreihe nuiss sorgfaltig ausgebildet und festgehalten, es

mu8s also aller Vermischung der Fächer in den beiden Hauptreihen,

es muss ebenso einer Vermischung unter den Gliedern derselben

Reihe, zwischeu dem Geschichtlichen im weitesten Sinne und dem

Naturwissenschafdichen einerseits,dem Sprachlichen und MathematiseheD

andererseits cntgegengewirirt werden, die von uns unterschiedenen

F'ächer des Unterrichts müssen stets, weil sie verschiedenen Ab-

teilungen des Geistes entsprechen, getrennt bleiben.'^ (Vorlesungen,

8. 227.)

3. Reihe der Unterrichtsfächer.-)

Dio Fächer „der dritten liauptreihe* ^bearbeiren ein/eJuc Seiten

und Elemente, die schon in dem uns nunmehr bektimiten Unterrichts-

stoffe vorkommen, oder mehrere davon in Verbindung mitemaodsr

auf eine eigentündiche, dem Zwecke der Erziehung entsprechende

Weise. Durnacli richten sich dann auoh die Interessen, die in ilt*n

Fächern herrschen, und die wir deshalb gar nicht besonders hervor-

zuheben haben.** (Vorlesungen S. 280.)

„Das erste F'ach der dritten Reihe ist die Geographie." (Vor-

lesungen, S. 281.) «Zwei andere flusher der dritten Hauprais
sind das Turnen und die technischen Beschäftigungen" (Vor>

lesungen, S. 233.)

„Das letzte Hauptfach der dritten Reihe von Unterrichtslachera

ist endlich der Gesang. (Vorlesungen, S. 238.)

Die Theorie über die einfachsten Arten von Qestslten

') Raum er. (ipfrhirhtp der Pridap-npik I. S. 251.

'J Professor Vo|rt: ^Zillers dritte (iruppe von Gegenständen m unter

die Hauptrichtungen der Geistesthätigkeit nicht Babsumibel.* (Erl&uterungen

cum i'H. .Tahr^'-an^ de« Jahrbucha de» Vereins f\\r wiseen scluiftlirhp l' i 1s

gogik.) Just Hag-t a. a. 0. S. 11: „Ziller unterscheidet drei Gruppen, and

in der dritten Grupoo sind die Fiteher nebeneinander gestellt» die sich nielit

in das System eingiiedem lassen.**
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und die Kunstübung des Zeichnens hildon Glieder der
2. Fächerreihe, die technischen Beschäftigungen gehören
zur 3. Pächerg:rnppe.

n. Grundsätze für den Betrieb der Formenkunde.

1. Stoffauswahl, Nebeneinander und ^Nacheinander der Formen-
kunde u. a.

(a) «Zahl, räumliche Gestalt und Bewegung, diese mathema-
tfoolien Onindfoniieii, kommen in der That bei allen If^iar-

gegenitänden und Naturerscheinungen vor, und dieae können
nicht scharf und deuilioh aufgefasst werden, wenn nicht zu^^eich

gezählt, gemessen un<! ir^wogen, wpnn nicht n<'st;ilt und Bewegung
genau bestimmt, wemi nicht das Formale der Art mindestens nach

dem Mehr oder Weniger, Grösser oder Kleiner, ^iäher oder Ferner etc.

iorgfältig gesch&tiEt wird. Die darauf bezüglichen Vorstellungen
sind den naturkundlichen daher ursprünglich beigemischt,
die qualitativen naturkundhchen VorsteUuogen können folglich ohne
die formalen, dif» mathematischen nicht in ein richtiges Vi^rhiiltnis zu

dem ethisch-religu n ZipU* des Unterrichts gesetzt werden."" (Vor-

lesungen, S. 218.) y,Die iNaiurphänomene müssen durchgängig ihre

mathematische Bestimmtheit erhalten, wobei sieh sogar vielfach xeigOD

wird, dass Selbst das für uns Qualitative Von quantitativen Ver-
hältnissen abhängig ist.** (Grundlegung, S. 278.)

(h) ..Die mathematischen Vorstellungen «sondern sich von
jenen (den naturkundlichen Vorstellungen) erst ailmäblich
ab, wie sich die Vorstellungen der Muttersprache allmählich von den

übrigen Gedankenkreisen absondern, um einen besondem Gedanken-
kreis au bilden.'* (V^orlesungen, H. 219.) ,Indem wir Mathematik in

den pridagogis(!hen l'nterricht aufnehmen, machen wir den jjäda-

gogischea Wert flor inarhfmnti'^r'hen Studien davon abhängig, dass sie

sich der >iaturkenntnis und suniit den Ergebnissen der ICrfahrung au-

schliessen. Denn nur dadurch können sie £inguDg in den
Gedankenkreis des Zöglings gewinnen, da dieser zwei Haupt-
quellen, die Erfahrung und den Umgang, hat, und es ist ja der

oberste (rrundsatz der pädagogischen Methodik, dass von dem in die

Seeb» 1 liirrftenflon eines an dem anderen einen Stütz- und Aü-
knüpiungspunkt hude. Da sonach der pädagogische Wert des mathe-

roa^dien Unterrichts auf seiner engen Verbindung mit dem einen

der beiden Hauptslamme des pädagogischen Unterrichts, dem natur-

wissenschaftlichen Wissen, beruht, so erweist sich auch der gründlichste

mathematische Unterricht als unpädagogisch, sobald das, was er dar-

bietet, eine isolierte ^'orstell^ngsmasse im Zöglinge bildet. Das
Matliematische darf folglich weder bloss um der Mathematik willen

geehrt werden, noch {larf es selbständig neben den Fftchem auf-

treten, welche ^aturkenntnis des Zügling« fortbilden können.* (Grund-
legung, S, 276.)
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(e) „Wie aber die bprachkuudo an die Geschichte, so niuss «ch

an die Nutunvissensehaften die Mathematik anschliessen. Denn ohne

durch dieM lUBammengefaast und stnammengehalteii su werden, aep»

fallen die Naturkeuntui»se in Bruchstucke. So muss man schon vom
rfin wissfnschaftllrhon Standpunkte urtfilf»n, und das f?C(*chioht liin h

von allen Kennern. Am wenigsten kann uns aber da mit liruch-

stücken gedient sein, wo ein Totaleffekt erreicht werden soll,

damit das Wissen zum Wollen werde.* (Grundlegung, S. 275.)

„Ee «ollte das mathematische Wiaeen nicht ffir sieh allein selbatftndi;

dastehen und einen isoliert bleibenden \'or8tellung8krei8 bildm.*

f (TnmHIoG^^nn^, S. 278.) Es ^sollte vielm<'}ir 'iie Mathematik nü^-ernein

in einen solchen Zusammenhang und in ein .solche» päda^of^isches

Abhängigkeitsverhältnis zur Materialwissenschaft treten, dass durch

diese die Veranlassungen gegeben wurden, die hetreffeiiden Formal-

begriffe su bilden, «Ue sÜmählich in den einseinen Sjrsteroen der

Matiiematik zusammenzuordnen waren/" f ( Irundlegung, S. 278.) «Wo
der mathematische Unterricht anders behandelt wird, erlangt er auch

wenig Einfluss auf das Wollen des Menschen, weil dann das

durch ihn Erworbene allein bleibt, und folglich nicht ins Wollen übergeht,

ausser bei mathematischen Talenten, deren Willen frühseitig im
Umkreise ihrer individuellen Steigung nach der Natur der Individtulitit

sich entschieden hat, und bei denen folglich auch ein isolierter mathe-
matischer rnft-rrirht für ihr besonderes Arbeitsfai h in ihrem Berufe

eine hohe Bedeutung gewinnen kann." fGrundlegung, S. 279.)

, Mathematische Verhältnisse kommen zwar bei allem Unterrichte

or. Aber die mathem atische Lehre muss sich im Anschlüsse
an die Naturkunde fortbilden, und ihr Fortschritt bleibt
auch für den Gebrauch der Mathematik in anderen Lehr-
stunden, der wiederum der Kinheit des Geistes srnnsti;^ ist, mass-
gebend. Die Matbeniatik ist ja die formale Seite der Naturwis^^enschaft.'^

(Vorieaungen, S. 218.)

Aus sachlichen (a), psychologischen (b) und ethischen
Gründen (c) hängt das Nacheinander der Forraonkunde vom
Fort'^f hritte der Naturkunde ab'), die Formenkunde darf
nicht isoliert, nicht selbständig betriehen werden

Dass Zillor kein Freund ist von dcrFolije: i'unki, Liiae, Winkd,
Fläche, Körper, liegt klipp und klar ausgesprochen iu „ Vorlesungen etc.*

S. 244: „Es muss an die Stelle des rein logischen Gedankengangs,
den die Fachwissenschaften einschlagen, wi(> wir Mrisseo, der psycho*

logische treten, der ohnehin der Natur des (jeistes unj^emessen ist

und auf eine eigentümliche, zum Teil selbst für den Unterricht vor-

bildliche Webe auch in der Geschichte der Wissenschaften ausgeprägt

M Die Formonkunde als Fach /T^ndacht kann j^anz unmögli Mi dicsier

ZiUerschen Forderung nachkommon. Nur die gelegentliche, augiilehnte

Fütmenkimde, die F^naenkunde als Piinsip, vermag diesen Gedankaa su
Tealisiereo. Cf. Pidagogische Studien 1895, 8. 194 ff.
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ist. Der logisch-'!vstematische Zu«rtTnmenhang muss allerdings auch

ausgebildet werdon, weil ohiio ihti ein vernünftiges Leben nicht zu

erreichen ist. Der Unterricht duri ihn aber nicht nach Art der Fach-

wisMosehalion fiberliefem, fondeni muss ihn durch seioe eigeDt&mlichea

Gedankenbewegungen schaffen, und das entspricht gleichfalls, (wie sich

in der allgemeinen Methodik des Unterrichts zeigen wird,) der natürUchen

Geistesentw irkolung. Das Fortschreiten nach Art der Fachwi88en8chaftpn

darf erst hinzutreten, nachdem das Material für ihre Grundlagen auf

psychologischem VV^ege durchgearbeitet worden ibt. Die Schul-

imsensohaft bindet rioii femer nicht an den deduktiven (hang der

Wiseenaohaft. Sie bildet namentlich von Anfang an Gruppen von
Vorstellungen ganz verschiedener Teile des fucliwissenschaftlichcn

Systems aus, während dieses ein bestimmtes Nacheinander einhält, in

welchem jedes an seinem unveränderlichen Pktze steht." (Vor-

lesungen, S. 312.) 9 Vor allem kann der Gang der Wissenschaft für den
Lehrgang dea Endehungsunterriohte nicht maßgebend sein. Denn
die Ausgangspunkte der Wissenschaft, weldie sugleich ihren Fortschritt

hfNtininion, fallen keineswegs mit den Ausgangspunkten de'« psychischen

Eutwickelungspinges zusammen, den der kindliche Geist zu durchlaufen

hat, um sich zur Wissenschaft zu erheben. Die Wissenschaft sucht

auch nur ihren Inhalt zur Darstellung zu bringen. Aber der £Sr-

xiehungeuntenicht soll nicht biete die Wissenschaft dem kindlichen

Geiste zugänglich machen, den sie ihrer Natur nach übersteigt, sondern

durch den Gebrauch der Wissenschaft zugleich einen ethisch-religiösen

Zweck für den Zögling erreichen, und den dahin führenden geistigen

Prozess im Zögling veranlassen.** (Grundlegung, S. 184.) „Es wird

das svstematiaeh Zwainniengehörige vielfach getrennt und vermisebt,

um aUmifalich an seine rechte Stelle gesetit sn werden. FQr den
Lehrer wäre es freilich viel bequemer und leichter, wenn er die

einzelnen Wissenschaften eine nach der anderen durchlaufen konnte.

Für sii h selbst muss auch der Lehrer, so gewiss eine wissenschaftliche

Behandlung des Unterrichts notwendig ist, jegliches Wissen an seinen

wisseneehafilicheii Stellen au^neeucbt beben, weil es nur hier, in

seinem gehörigen ZusammenhiiDge, seine volUcommenste DurchbücluDg
erhält, und dasselbe muss später der Zögling selber thun, wenn er

sich den Wissenschüften i\h solchen widmet Aber in der Erziehungs-

schule, die aufs Be^n Iik n, aiils Vordrangen bis ans letxte Ziel nicht

hinarbeitet, soll der Zügimg kein vollkommener Kenner und Künstler

werden. Selbst der Gymnasiast soll kein Gelehrter, der Reelschfiler

kein Hathemaliker werden. Ein jeder unserer Zöglinge soll nur
lernen, von seinem individuellen Standpunkte aus sich selbst zu helfen,

fer soll die Gelegenheiten und We;^e kennen, mit Leichtigkeit sich

Weiterzubilden, er soll das Wissen zu srhätTien und die Hilfsmittel

fürs Denken nndThun zu gebrauchen wissen.** (Grundlegung, S. 332.)')

>) Noch in vielen anderen ötelieu spricht sich Ziller im aligemeiuen
msn den logischen» fachwissenschaftlichen Untenichtsfortseluitt aus»
s. B. Grundlegungv 8. 807, 806. Vorlesungen, 8. 818. Uaterialien, 8. 18.
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,Wi(' geringe Fürtwehritte hat die Schule von der Euklidischen,

der sugeuuimten synthetischen Methode der Geometrie ku der söge»

naDDten anilytiecheD, entwiekelnden Ifetliode gemacht!* (VorlMimgen,

S. 46.) Es wird jetzt gewöhnlich anerkannt, dase die Anordnung

der meisten Euklideischen Beweise umzukehren ist. Man darf hier

nicht scheinbar Avillkürüf^h vom Ziehen der Hilfslini^Mi. von der

ilypothesis ausgehen, sondern man muss 7.11m mindesten von der

Thesis aus zunächst die näheren und dann die entfernteren Be-

dingungen aufmiohen lassen, wodurch der Schüler naturgemto auf

die Hypothesis und die Hilfslinien hingeführt wird. Am besten aber

wird die Eukhdeische Anordnung der Geometrie, so musterhaft hier

auch das Verhältnis der Prämissen zu den Beweisen sein mag, gänzlich

aufgegeben, weil die Reihe der Sätze nicht naeli pädagogischen

Prinzipien eingerichtet ist." (Grundlegung, S. 450.)

Dass ZtUer auch vom formenkuodlichen Uoterrichte kultur-

historischen Fortschritt fordert, «erhcdlt ans vielen Stellen der ,,Onind-

leguog'^ und der „Vorlesungen": beispielsweise soll nach Vorlesungen*

8. 247 „die kulturgeschichtliche Ktitwickelung den ganzen Unterricht

beherrschen,* nach „Vorlesungen* S. 245 soll „der Unterricht an dem

Faden der kulturgeschichtlichen Entwickelung fortschreiten.*

Wie kommt Züler zu dieser Forderung? „Die Hauptstufen der

Kulturentwickelttog des einseinen Volkes und der Menschheit stimmen

mit der Ein/.fbMitwickelung des Zöglings in ihren ITtmptepochen voll-

kommen /.nsammen.* (Vorlesungen, S '214.) Ks muss daher der

Unterrichtsstoff ,nur dem Gedankenmaterial derjenigen kultur-

geschiehtKehen Entwickelung entlehnt werden, die dem gegenwärtigen

Geisteeiustande des Zöglings parallel ist, >) und da jene Entwickelung

sich an die Zwecke knüpft, die s'wh dun Menschengeschlecht von

Stufe 7.n Stufe gesetzt hat, diese aber dem Gesinnungsstoffe angehören,

so folgt: das zu bearbeitende Viele eines einzelnen Faches ist au*

dem Gesinnungsstoffe einer bestimmten Kulturatufo des Menschen«

geachlechts zu entlehnen.*) Damit wird aber ketneewoga bloss Stoff

für den Gesinnungsunterricht gewonnen. Denn wenn man den

kulturgeschichtlichen Gesinnungsstoff zerlegt, so xeigt sich, dass damit

zugleich Stoff für die anderen Fächer v»'rbnnden ist, wenn

nur von ihm nichts weggelassen oder übergegangen wird , solintT?

nicht anderweitige pädagogische Gründe dazu nötigen. Er eniiuiii ja

zugleich die Bedingungen fKr die Verwirklichung der Zwecke, er

bietet einen sprachlich darzustellenden Stoff dar, er weist auf die

formalen Verhftltnisse mindestens von Zahl und r&umltcher

M Vrrfrl. die Ausführungen Zilh rs im 18. Jahrbucbe d. V. f. w. 1%
B. lir. tr . 4 Jahrbuch, 8. Itil f. und die £rlftnterungen dasu S. 16, Materi-

alien. S. Ki f.

») Mithin ist »das Viele, das zur Fortbildung des dem einzelnen

Unterricht sfiiche entsprechenden Gedankenkreipe.s Hlhron soll, nicht ain der

einzelnen Fachwissenschalt zu nehmen, wie man gewöhnlich meint." (Vor-

leAungen, 8. 268.)
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Gestalt hin, or rogt das (Jefuhl an " (Vorlpsiintr*'n, S. 258.) Zu
der Th räudorlscheii Arbeit: .^Oeometne im Anschluss an dio

Ileimatskunde'' ') (10. Jahrbuch des Vereins für wiHäenschafthche

Pädagogik) hat ZUler nach den «Erläuterungen* S. 68 in der
OeneralversamniluDg bemerkt, ^dass Thrändorf seinen Stoff teils aua

der heiroatlicbeo Individualitätsspähro dos Zö^rüngs, teils ans dem
kulturgesi birhtlichen Entwirkelnnfrsgu rige des Unterrichts
schöpft, und das sind in der Thal die beiden rechten Quellen. Ea
giebt gar keine andern für einen solchen Stoff, bevor eine rein be*

grifflich fortBohreitende Entwickelung stattfinden kann, und es ist nur
auffallend, gerade die Mathematik hat bis jetzt aus jenen beiden

(iuellen am allorwenigsten geschöpft. Am auffallendsten ist, dass das

Feldmessen so spät in den TTiterricht hereing'ozopen worden ist und
gewöhnlich noch immer nicht kultiviert wird, obgleich es ein kultur-

historischer Ausgangspunkt für die mathematische Wisaenschaft selbst

ist Ich glaube, in dieser Besiehung hat die Auffbaaungaweise von
Kant in falscher Weise auf den Unterricht gewirkt. £r stellt zwar
den Gedanken auf, dass die (ieometrie auf synthetischen Urteilen

u jiriori ruhe, fü^ aber hinzu, dass es in der Geometrie anders sei,

als in der Mathematik, dort würden die synthetischen Urteile a priori

durch Konalruktiott und Anschauung noch dargestellt; dieses Mittel

'der Darstellung sei jedoch nur dazu da, um die syntbetiseben Urt«le

a priori /.n versinnlichen. Im übrigen würden sie aus d(>ni Innern

geschöpft, und sie wiir lcn nur angewandt auf das, was durch Kon-
struktion und AnschuuMii^' darfroboton würde. Ich glaube, gerade

dieses Vorurteil hat der niutiieuiutischen Methode sehr geschadet. In

Wahrheit werden tUe synthetischen Begriffe a priori nicht bloss aua

dem Innern geschöpft und bloss übertragMi auf das, was wir durch

Konstruktion und Anschauung voriegeo, sondern durch die lebendige

Auffassung des letzteren soll das Bewusstsein der Notwendif^keit geweckt

werden, dass das Plmpirischo zu er^jänzen sei, damit (iedanken und

Schlüsse hinzukomme, die in dem Empirischen selbst nicht enthalten sind.

In diesem Sinne muss die Geometrie bearbeitet werden. Die Lehr*

sitae entstehen erst, wenn nachgewiesen ist; was hier dargestellt

wurde, bedarf der Ergänzungen durch das Denken; dies führt erst

auf die Lehrsätze. Wenn ich mir ein Dreieck denke, liegt in den

Begriffen, in die ich die Vorstelhm|^pn vom gleichseitigen Dreieck

zusamnaeufasse, nicht schon der Lehrsatz, dass alle Winkel gleich

xwei Rechten sein mflssen,« sondern dies kommt erst durch synthetische

Urteile a priori hinzu, als notwendige Erginsung jener Begriffe, nachdem
ich das Dreieck als dadurch entstanden gedacht habe, dass zwei

Parallellinien in der bekannten Weise durch zwei gerade Linien

durchschnitten werden, und nachdem die dabei vorkommenden Winkel«
erhältnisse schon festatehen."

^) In den Erläuterungen zum 10. Jahrbuche hat Ziller die DiskuHsion
Uber Thrindorfii Arbeit ttberschrieben: « Geometrische Formenlehre.**
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Nicht fachw iüso nsrhaftlit'h, deduktiv, !()<j^isch, synthe-
tisch, systomatisch, nicht nach dorn Vorbilde Euklids,
sondern sehulwiseensohaftlteh, induktiv, psychologisch,
analytisch, nach dem kulturhistorischen Prineip ist der
formenkundlicho Stoff anzoordnon.

Speziellorcs ühor dpu F.ohrpitin«? find(*n wir in Folgeodem!
^Der Geoiiu'trio muss dio Formoni ohro vorangeheiL, und zwar

die
^
Betrachtung der regelmässigen Körper der Behandlung der

Dreiecke, flberdies muss die planimetriscbe Formenlehre m der Ver-

besserung bearbeitet werden, welche Lindner der HerharüscheD
Darstelliiiifj; gegeben hatJ)** (Materialion, S. 229.) Die „geometrische

Formoniehre muss mit Körpern ^»virinno!i. die möglichst wenige ver-

schiedene Elemente darbieten, also luit regelmässigen.'" (Vor-

lesungen, S. 341.)

Nach „Vorlesungen'*, S. 299 «arbeitet die Formenlehre dsr

Geometrie vor*.

Sonach /orfällt ^die Theorie über die einfachsten Arten
von Goätalten'' (Vorlesungen, S. 219) in Formenlehre und
Geometrie.

Die Formenlehre ist die Propädeutik der Geometrie
In einer Füssnote in den Eri&uterungen cum 10. Jahrbache 8. 65
redet Ziller von einer «begrifflich fortschreitenden genetischen Ent-

wickolnnjj dos oigentlichen j^oometrisehen Unterrichts, der sich an

den aus bekannten psychologisch-pädagoj^ischon Oründon so höchst

notwendigen propädeutischen Kursus der sogenannten Formenlehre

anschfiesst", von einem «begrifflich geometrischen Lehrgang der

Geometrie.'^ «Die Formenlehre muss eine Mannigfaltigkeit individueilsr

Anknüpfungen suchen trotz alles Hinstrobens nach einem begiifflisb

zu ordnenden Oanzon der daraus zn schöpfenden Vor.stellnngen, weil

die Erfahrung kein System ist." (Fussnote in «Erläuterung*' zum
10. Jahrbuch, S. 65.)«)

Hiernach soll das System Ergebnis der Formenlehre
und Grundlage der Geometrie sein.*)

') 8. Jahrbuch d. V. f. w. P. d. Abhandlung. Lillyer GyawaaiAl-
prog^ramm vom Jahre 1871.

*) ..Ein Teil des fachwissenschaftlichen Rcf^rifTsayatems hoII in einer

jeden DiazipUti mit Hälfe des ihm zu Urundc liegenden Stofia immer erreiclit

werden. Od des einen und andern aber mehr oder weniger sein kann, o1»

e!< sich weiter aui^dchnen darf, ob se mehr beschränkt worden niuss bei J»^in

einzelnen Schritte des Unterrichts dass bestimmt sich nach dem
Gesiehtskreise d<»8 Indfyiduums oder der Klaine. Eine ^e höhere Stufe

der Unterricht bcroits ( rj- ii lit hut. ein desto ^^ö.saorcr Krci.s kann natttrlirh

auf einmal umspannt und bearbeitet werden, weil die geistige Kraft ge-

waehnen ist" (Vorlesungen. 8. 2«1.)

') Darin, dass liicf Zillor rlnvn ,b>';^^riniich fortschrftitcndcn", einen

systematiaclien üeoinütheunterncbt fordert, glaube ich einen Widerapruch»

au den vorfahi angezogenen Stellen (VoriesuQgen, 8. 244, 812, 46, 245, 217.

268. Grundlegung, 8. 184, 882, 450) su efkennen.
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,Obwohl das Zeiebaea zur Mathematik im VerhaltDW der Ab-
liäDgigkeit steht, darf e» doch nieht aus ihr abgeleitet werden. Eg
musB derselben, da genaue mathematische Bestimmungen ohne
scharf pezoichnote Formen sieb gar nicht fixieren lassen, vielmehr

vorausgehen, und aus ihm werden im Anschluss an die Heiniats-

kunde>) die einfachsten niathematischeo Gestalten, wie Winkel,

Quadrat, Rechteck, Dreieck gewoBoen« Die Sehuhnalhematik gebt

hier, wie die Schulwtsseiischaft, von dem Gebrauche aus, dem sie

auch weiterhin nahe SU bleiben sich bemüht. So lehrt es Bonhmann
im Ansthluss an den Marehentinterricht^), und Lindnc r hut den

lügischen Fortschritt, di-r dem ersten Zeichnen zu Grunde liegen

muss und der freilich mit dem methodischen Ciauge des Uaterrichts

nicht Terwechselt werden darf, in seiner Anschauungslehre f&r das

Zeichnen dargestellt. Vom Zeichnen führt dann erst der methodische

Weg zu der sogenannten geometrischen Formenlehre der KOrper*
betrachtung/ (Vorlesungen, S. 221.)

Das Zeichnen arbeitet der geometrischen Formen-
lehre vor.

«Vom Zeichnen führt der methodische Weg su der
sogenannten geometrischen Formenlehre der Kdrper*
betrachtung, wie sie t. B. Fresenius darstellt-'), und zwar darum,

weil die wirklichen bej^rittlich-freoinetrischen Elemente, der Punkt,

die Strecke, die Richtung der Wuikel, die Parallele, das Dreieck, der

Kreis u. s. w., an den Körpern aufgesucht werden müssen, i. Ii. der

Punkt an den Enden der Strecken, in den Spitzen der Winkel, in

den Durchschnittspunkten der Kanten. Hier sind zwar jene Elemente

nicht empirisch gegeben; das Math(»mati8che ist ja überhaupt nicht

empirisch gegeben; aber an jenen Stellen lasst die Spekulation, die

zu den Elementen hinführen muss, diese am /.uverlässigsteu erzeugen.

Schoo hier smd die wirldicben Objekte für die geometrische Be-
trachtung, von denen man ausgehen muss, am besten solche, an

denen die Teilnahme des Zöglings haftet wenn auch weiterhin

nusdriicklieh dnninf hinzuwirken ist, da««? d i^ I^eizende, das die Auf-

merksamkeit für (iie Form Zerstreuende durch Substituierung vom
Modellen abgestreift werde. Schon hier müssen sich Übungen in

<) Unter Heimstflknnde ist selbstverständlich nicht ein Unterrichtsfach,

sondern ein methodisches Prinzip zu verstehen, wonach die Heimat als

analytisches Material in den verschiedenen Einheiten der einzelnen Disziplinen

zu verwenden ist.

') Bochmann, Das Zeichnen i« 1. SohuQahre. Monatsbitttsr f. w. P.,

B. 80 ff.

*) Fresenius, Die Raumlehre, eine Grammatik der Natur.
Frankfurt, '1. Aufl. 1H75. Vcrf^l auch Bai lau T und Barth olomiii. Die
psychologischen Urundlageu der Raumwisaenschaft nach Fresenius, (3. Jahr-
buch d. V. f. w. P.. 250 ff. u. 8. 25» ff.

8(1 bei Thriindorf, Geometrie im AnschluBS an die Heimat*
künde, 10. Jahrbuch d. V. f. w. F., ö. 19—41.
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perapekÜTiachen Seheo anwUienMi. Von der KÖrperbetrtchtuDg
fährt der Weg weiter zu dem gleichfalls von Lindner Te^
hrsanrton Ahe der Anschauung^), d. i. zum Ausmessm dps

rechtwinkligen Dreiecks, des Urundelfimonta der Gestalt, unii endlich

kommt (nach Falke) das Feldmessen an die Reihe«), das ja

schon in der allgemein menschlichen Kulturentwickelung den Aus*

gungspunkt för die Geometrie bildete (Ägypten); es ffihrt, mid

«war ohne alle gleichzeitige od(n- vorausgegangene Erinnerung an

den unendlichen Raum, in die Geometrie aeibst hinüber. ^)''

(Vorlesungen, S. 221.)

Folglich beschäftigt sich die geometrische FormeO'
lehre xun&chst mit der K5rperbetrachtuag und darauf mit

dem Aueraeaaen dea rechtwinkligen Dreieck«. 4)

Diis Feldmesben leitet die Geometrie ein.

«Die Heji^ritfo Rechtecke, stumpfe Winkel u. s. w. sollen nicht

Drst in der geometrischen Formeulehre gewonnen worden; sie müsaea

achon länget herausgebildet aein.*^ (Erläuterungen aum 10. Jahrb.

iL V. f. w. P., S. 63.) «Das Zeichnen muaa der Ibtfaematik, da

genaue mathematiaehe Beatimmungen ohne scharf gezeichnete Formen

sich «^ar nicht fixieren lasHon. viclmohr vorausgehen, uii'! aus ihia

werden im An«ch!uss an die Ileinnirknnde die einfachsten matheiuatischoQ

Gestalten, wie Winkel, Quadrat, Hechteck, Dreieck gewonnen.'' (Vor-

lesungen, S. 221.) „Um die ISnheit im Geiste des Zöglings zu be-

fördern, mnsa die Mathematik zugleich aus der Mitte der Natur-

wissenschaften, des Zeichnens und der technischen Arbeiten sifh

erhe}>(>F). was früher^) schon aus einem anderen Grunde gefordert

worden ist. Ks hängt hier damit zii^'aminen, dass überhaupt für die

Kouzeutration des verschiedeuui rigen Unterrichtsstoffes das wichtig!»»

Hilfsmittel der sogenannte Gruppenunterricht ist, auf den suent

Pestalosai aufmerksam gemacht hat, und dem ohne Zweifel noch

einp p^rosse Zuknnft bevorsteht. Es wird daduroh verhütet, dass die

^j;leichHrri};en Unterrichtsfächer sich vereinzeln, tind hezif»hnng*t- und

zuäummenhangslos nebeneinander stehen, indem ein jedes einen 'ab-

gemarkteten Winkel des Geistes für sich in Anspruch nimmt, undnxut

Lindner. Das Abc der Anschauung, d. Jahrbuch d. V. t w. P.,

B. 67 ff. „Die planlmetrische Formenlehre muss In der Verbesserung 1m-

arbeitet werden, wpirho Lindner der Herbartscheu Darstellung gsgsben

hat." (MateriaUen, 8. 229 )

*) Falke. Prop&dentik der Geometrie. Leipzig 18S9. Dersslbs,
die goo metrische Propftdeuttk als 2. Vorstufe derGS'
omctrie. 18. Jahrbuch, S. 1—80.

>) Vergl. Ballauf und Bartholomfti. Die genetische
Methode hei dem ^enmetrischeu Unterrichte. 2. Jahrbadi

d. V. f. w. f., Ö. 117 ff. und S. 158 ff.

*) „Die Betrachtung der regelnftssUraii KOrper muss der Behandlung
der Dreiecke vorangehen.." UateriaUen, 8. 229.

»J Urundlegung, S. 27».
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hat 8o bereitä die Auiangttgründe der gooiuetriäo heu Formen-
lehre mit demersten Zeiehiien.* (Grundlegung, S. 451.) «W&hrend
der beiden ersten Schuljahre ist die geometrische Formenlehre natur-

gemäss in dem Zeichenunterrichte begriffen.* (Materialien, S. 231.)

Das Zeichnen beroitot doiniiach die geometrische
Formenlehre dadurch vor, dasa «s den Zögling mit den
^einfachsten^ mathematischen Gestalten^ (Vorlesungen, S. 221.)t
mit »den Anfangsgründen der geometrischen Formenlehre^
mit den |,notwendigateD geometrischen Grundformen*^ be-
kannt macht.

Nach Gnindlcf^tin«:^ S. 448 gehorpn ,Ha8 Aneinandorr(»ihon auf-

gequollener Erbsen, das Formen aus Thon, das Ausschneiden, Falten,,

Flechten, Bauen, Kleben, Durchstechen, Ausnähen und ähnliche

Fröbelsche Arbeiten, zu den ersten Übungen im Auffassen der

Oeetalt und im Augenmasse und bilden eine notwendige Vorstufe
ffir Geometrie (Zeichnen, Geographie und Schreiben).'*^)

Ganz {»owisis meint hier Zill<*r Tiiir „ ( Jrnnictrie'* nicht den Kursus,

der nach der geometrischen Formenlehre folgt, sondern die gesamte

,Theorie über die emlachsten Arten von Gestalten" (Vorlesungen,

S. 219). „Die Sebulmathematik muss sich aus der lütte der Natur-

etudien erheben, und ebenso aus der lütte der technischea Arbeiten

und des Zeichnens, statt d&ss bloss eine Anwendung mathematischer

Lehren hierauf stattfindet. Die ersten Vorbereitungen auf die

') „Von Bartholomfti Ist femer mit Recht in seiner Arbelt,

^Thesen zu Dr. J. Fii Isings Baukasten" im Jahrbuch d. V. f.

w. P. 1816 hervorgehuben worden, dasa der Baukasten ausser-
ordentlich wichtig ist ftir die E n t w i c k I u n g d er Raun

-

formen bei den Kindern, als Vorstufr tlir das Zeichnen und
Dveiterhin für die Ausbildung des Schönheitssinnes; das kann nicht genug

,

betont werden. In dieser Beziehung hat sich schon G r u b e r , der streng«,
nüchterne Kritiker des F r ö b t> 1 schon Kindergartens, der aus der so-

genannten Levanaschule von Georgeus und Deinhardt hervor-
gegangen ist, gross« Verdienste in seiner „Pftdagogik des Kindergartens"
«rworben. Er lasst bei den tpcliuischen Boschäftigungen des Kindergartens
die Ausbildung der Raumform unmittelbar ins Auge, und bezieht deabaln
ansdrQcklich sur ßntwicklung des Raumsinnes alle einseinen Bauformen
auf die Vorstellungen der Fläche, des Körpers, die rnterachiede der Furli ii.

und das ist derselbe Weg, der bei der Methodik des Zeichnens eingeecblagen
werden muss. Noch etwas anderes muss bei Grub er hervorgehoben
\verdon. und das liegt auch versteckt in dem, was F ö l s i n p- will ; während
bei F r ö b e 1 alles etwas bedeutet und solche Bedeutungen in phantastischer
Weise den Bauformen untergelegt sind« streilt Gruber das Phantastische
ab. und das ist sehr wichtig, denn durch das Phantastische wird ^rhrii dio

geometrische Vorstellung geschädigt, weil diese mit der Bedeutung ao
wenig zusammenstimmt, und ausserdem wird dadnreh die Auffassung der
Formen an den wirklichen Gegenständen nur verdunkelt. Damit hängt
Mich zusammen, worauf Bartholomäi gestossen ist" So snrach Z i 1 1 e

r

1876 SU Jena auf der Generalversammlung d V. f. w. F. bei der Diskussion
Uber Bartholomftis Arbeit (Brl&utemngen «um Jahrbuch d. V. f. w. P.
1876, S. 12.)
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Mathematik s. B., die selbst Herbart gans abstrakt behanddiBf

lassen sich an die AtlsmeBsung des Schulgarten^i. der Schulstube, an

gezeichnete Objekte, ati die Konstruktion eines Patriarchenzeltes aus

Papier, an Horizont- und ähnliche Beobachtungen, an bestintmte Punkte

der Heiroats- oder Hobinsonkurte, der Karte von ChuJdaa, Kaiiaan

und Ägypten u. s. w. anschliessen." (Grundlegung^ S. 279.j liier

bedeutet entKhieden Mathematik wVkA wie in der voianfangeführieii

Stelle (Vorlesungen, S. 219) Geometrie.')
Es sollten „vor allem mathematischen, naturg:eschi( htlichen, poo-

graphischen, ja vor dem Schreibunterrichte die notwendigsten
geometrischen Grundformen und ihre Beziehungen fest be-

giSüdet eein.'' (Grundlegung, S. 344.)

Die »notwendigsten geometrischen Grundformen'^ haben,

Wie aus vo rau sgeh ! i 1(1 1 ri Stellen hervorgeht, vor der

Schulzeit Fr(" heische Kindorgartenarbeitcn und in den

beiden ersten ISchuljahren das Zeichnen fest zu begründen.
,Während der beiden ersten Schuljahre ist die geometrische

Formenlehre natufgemäss in dem Zeichenunteirichte inbegriffen, und

weiterhin mfissen beide Disziplinen fortwahrend in WeehselwirkuDg
untereinander stehen. Im ersten Jahre tritt von Bo^^enlinien aUMOr

dem Oval (zur Vorbereitnnf? des Schreilxnts ( nur der Kreis mit seinen

Teilen auf. Im zweiten Jahre küninien andere Bogenlinien^ wie

die Ellipse hinzu, überhaupt herrscht hier die Bogenlinie weit mehr

vor. Das dritte Jahr werden Dreiecke vom rechtwinkelig-gleich*

sehenkeligen angeaeiehnet Die riohtige Zeichnung eines Boger;»

fordert, dass man von seiner Spanmmg ausgehe, zuerst also die

Endpunkt*« 'les Durehmesser^ und durch dessen Ilalbiernn^ die Höhe

und Tiefe des iiu^ens fiestiniiuen. [Der technische Fortschritt

muss von Einheit zu Einheit unterschieden werden können. Duuebea

müssen die matheraatisohra und geometrischen Verhiltniese in genau

regelrechtem Fortschritte zu Tage treten.]' (Materialien, S. 231.)

Formenlehre und Geometrie müssen, was ihr Neben-
einander betrifft, mit Naturkunde, Zeiehnenund technischen
Beschäftigungen Hand in liund gehen.

^)

') In dieser Bedeutimg kann man den Ausdruck „Mathematik'
öfters bei ZUler treffen. In den Materialien beginnt unter 217 ein Ab-

schnitt, der nberschrieben ist: Rechnen undHathematik. Oleich

darunter heiast es: „Dif' T>i>ziplinen Rechnen und Mathematik sin!

beide stets von den iSachgebieten aus durchzuarbeiten .... Im Rechnen
ist daher von der sogenannten benannten ^hl snr unbenaaoten
überzugehen und die Geometrie hat zum Beispiel von den dort

vorkommenden Formen die Gesichtspunkte herzunehmen." Nur einmal

hahe ich (Gmndlegnng S. 112) die Bezeichnung .Raumlehre" gefunden, die

ebenfalls als Oberhcprlf!* vnn Formenlehre \ind rioometrie gilt. Allzustr^njr

nimmts Ziller in dem Ciebraucbe der unjg^egebenen termini technici nicht.

*) Ich stehe nicht an auszusprechen, dass mir die Weehaelwiricung
von Fonnenlohre und (leomctrio mit der Naturkunde ein Dinjr der l'n-

möglichkeit ist, nur von der Formenkunde als Prinzip kann dies gelten.

I
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^Es entsteht notwendig vielmehr g< isrii:i v Lf tM ii, w«nn beim

Zeicbueu zugleich die dabei vorkuiumeudeu geumetrischen
Formen erOrtert, wenn beim Schreiben siigleieb die Schrifteüge

iu Bezug auf ihre Form genau bestimmt, und die Masse für Grösse
und Distanz genau angegeben werden." (Grundlegimg, S. 452, 1. An-
merkung.) ^Schon jetzt wird in einer guten Hoimatsknnde*) bei
einem Orte das Topi.sche (Lage, Uruböe, Gestalt), das

Physikalische, das Xaturgeschichtliehe, selbst in Verbindung mit dem
Eigentumsverhftltaiaee, dem Hbtonscheo und fthnliohem, was dabei

v<.rkomrat,«U8ammen durchgesprochen." (Grundlegung, S. 453.) „Man
d;irf niclit daran denken, auf allen Srufeu de.s Unterrichtes oder in

allen Schulen eine solche mathematische Behandlung des natur-
wissentttchaitlicheu Stoffes eintreten zu lassen, wie sie die

wissenschaftliohe Physik, die wiaeenschaftliche Mechanik und Astro-

nomie fordert. E» sollen auch keineswegs in einen jeden natur-

kntulllchen Unterricht die streng wiseenschaftliehen Formeln und
AuMJriickp Hingefiihrt werden. Aber wenigstens an scharfen, genaii(>n

Bestimmungen durch Zählen, Messen, Wägen, bei der Betrachtung

der Gestalten darf es nirgends, auch nicht in der Volksschule, bei

dem saturkundlidien Unterrichte fehlen, und insoweit muss immer die

Mathematik au Gebote stehen und benutzt werdm, welche die formale

Seite der Naturwissenschaft in dreifacher Hinsicht ist, in Bezug auf

Zahl, Geaalt und Bewegung ist. Von dem Umfan«re und der Ver-

tiefung des naturwissenschaftlichen Unterrichts hangt dann weiter

die Höhe uud Ausdehnung des mathematischen ah.* (^Grundlegung,

S. 276.) „Die Geographie, deren Hauptaufgabe das Entwerfen
und Verständnis karthograpischer Bilder ist, muss hier fiberall zuniehst

als topische Geographie erscheinen, welche die Lage und Grösse, wie
die nach natürlichen und geometrischen Bestimmungen festzusetzende

Gestalt der Schauplätze der historischen Begebenheiten lehrt, und

mit der die nach dem Topischen möglichst abzuschätzenden politischen

Ortsbestimmungen, soweit das BedOrfnis der Geschichte nicht in

Verbindung zu sefesen rind.* (Grundlegung, S. 461.) „Zahl, räumliche

Gestalt und Bewegimg, diese mathematischen Grundformen, kommen
in der That >iei allen Natnrgegenständen und Naturerscheinungen vor.

und diese können nicht scharf und deutlich aufgefasst werden, wenn
nicht zugleich gezählt, gemessen und gewogen, wenn nicht Gestalt

und Bewegung genau bestimmt, wenn nicht das Formale der Art
mindestens nach dem Hehr oder Weniger, Grösser oder Kleiner,

Vergl. meine » Formenkund« ata Fach** (Bl^l ft KaemiBerer,
Dreeden). Mein» .. I' r ä p n r a t i n n r n f ü r F o r m e n k u n d e

2 Teile (Beyer & Söhne, LangBiitiaUa), beweise» zur GenO^, dass sich die
Fonuenkunde als Fach sehr gut mit dem Zeichnen und den sogenannten
teebniBchen Arbeiten vorbinden l&ast, dr Ii so. dass sich, um mit Ziüer ; ii

reden. Zeichnen und die techniscben Beschäftigungen a^s der Mitte des
fonnenkundlichen Unterrichte erbeben.

) Finger. Heimatskunde, 81.

PMagogiwb« Stttüivn. XX. 4-
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Näher oder Ferner u. 3. w, sorgfaltig geschätzt wird." (Vorlesungen,

8. 218.) „Eine sorgfältige Berücksichtigung ist der Verbindung der

Naturkunde mit dem Zeiohoen, sowie mit den teehnisehen Bd*

schäftigungen zu widmen ; ferner der Begleitung der Naturbesohreibttog

durch ^geometrische Betrachtung. fMaforialuTi, S. 179.)

Wouü nötig, sind in don vorschiedeiien Unterrichts-

fächern die fornullen Verhältnisse der ünterric htsobjekte

einer Betrachtung zu unterziehen; d. i. Formenkunde alt

didaktisches Prinzip, die gelegentliche, angelehnte Formen-
kunde.

Na( )i ^ Gründl o;:^i;ng* S. 363 „niüsson die natiirwissenschaftlichon

und mathematischen Studien in den Hauptklassen so aufgefasst werden,

dass sie der allgemeinen Bildung als dafür vorzüglich geeignete

Hilfsmittel ^enen.*^ Der Formenkimde weist Zitier aber nicht nur in

den Hauptklassen, die ^allgemeine Bildung ''i) bezwecken,

sondern anch in den Nebenklassen, die der „Vorbereitung fir

den Beruf" dicnf"!, einen Platz tu. ist am besten, wenn dst-»

KlcidorzuschneidoM in den Nebeuklassea für Mädchen von der Kenntnis

ijinfachor und /.u summe ügesetzter mathematischerUestalteu
ausgeht, und von der Fähigheit sie zu zeiclinen, und in Papier naoh"

anschneiden . . . Keine Handarbeit darf, soweit es irgend forderlich

erscheint, ohne vielseitige Betrachtung und Besprechung in Bezug

auf Stoff, Wf^rk'/eug, Form, Art der Thätigkeit, ohne die Hilfe

Vorreichnens und Nachzeichnen.s und die dazu gehörige Erläuterung

stattfinden.'' (Uruudleguug, tS. 109.)

In dem Unterrichte der Nebenklassen*) tritt die Formen-

>) tirundiegung, 108.

*) Die Nebenklssaen bexwecken «prop&deutlsche Bildung fikrdie kiknftigs

Berufr^arboit" (Grundlegung, 8. 107), ,behalten das bfnucre Fortkommen der

Zöglinge in ihrem späteren Leben fest im Auge** (Urundlegung, S. 107),

«bieten nur eine Vorttbung Air die Tnchtigkeit snm Berufe dar. sollen nur

den Grund zur künftigen Brauchbarkeit des Zöffling.n in dor bOrgerlichen

Gesellschatt legen" (Grundlegung, ä. 103). Die riebeuklasson nennt Zitier

S. 107 der Grundlegung darum auch » Arbeitsklasson". den Unterrielit

der Nebenklassen an vielen Stellen des ^ 4 der Grundlegung »Arhcit!<-

unterrieht", wikhrend 8. 106 der Grundlegung der Unterricht in den

Hauntklaosen „pftdagogiseher Unterricht" fielast. „Aus dem Unterriebt»

der Nebenklassen ergeben sich Arhcitaprodukte, die unmittelbar nutzbar sind

und einen Verkohrswert haben, und die namentlich vielleicht zum NuUen
der Lehranstalt und ihrer Lehrer selbst oder fbr abgesonderte Kranken-
anstalten, Armenanatalten und ähnliche ^R'entUche Institute zweckmässig
zu verwenden sind." (Grundlegung. S. 105.) .Die Nebenklassen, doneo

etwa 4—5 von den wöchentlichen Gesamtnnterrlchtsstunden vorbehalten

bleiben, mn-^-'-Mi von den VolkMj^chnlern. von den Zöf^ling-en der höhpnr

Bürgerschulen und Realschulen, von den Gymnasiasten je etwa vom zuräck-

gelegten zehnten, zwölften und vienehnten Jahre an besucht werden, weil

um diese Zelt bei ihnen die zwar noch nicht in allen Fällen feilte, aber

doch ernste Aussicht auf den Eintritt ins praktische Leben und den 1 ber-

gang in bestimmte Lebensverhältnisse gewöhnlich hervorzutreten pflegt'

(Orandlegung, S. 1 18.) „Zwischen der aUgemetnen Bildung der HauptklsMea
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künde uiehl zusainmoohäagead, sondern nur gelegen tlich, nicht

MÜMtindigf soadera nur angelehnt, nicht ab Fach, wndera nur

«is Prinsip auf.

Die Furmenkuride in den Nebenklasson dient, wie die

Xebenklasscn ül)orhaiipt, der Vorhoroitung für den Beruf, sie

erstrebt ein so^ciiiiii iitois praktisches Ziel.

Für die Furmeükuüde der höheren Schulen sind folgende Stellen

00 Wichdgkeit:
,Manche Wissenschaften erlangen dadurch, dasB sie das Zusammen-

wirken des Unterrioht.H sehr hef^ünstigen, eine ganz besondere Be-

deutung, z. B. die Trigonoiii*' trie, diirrh die Behandlung der

wechselseitigen Beziehungeu zwischen liuinu- und ZahlengrÖHsen ein Band
zwischen Geometrie und Arithmetik knüpft .... Die Behandlung der

Trigonometrie wird auch schon durch das Abc der Anschauung
VOD Herbart und seine von Lindner') eingeleiteten Verbesserungen

angebahnt." (Crrundlegung, S. 162.) „Für »lie höheren Sdiuleii hat die

Trifi^ono rn etrie, die überhaupt so rocht in (Jer Mitte der Mathematik

äteht'), durch die Vereinigung der arithmetischen und geometrischen

Betrachtungsweise und als Grundlage für die mathematische Geographie

eine grosse Bedeutung.*^ (Chrundlegung, S. 450.) ,In noch hftherem

Masse als die Trigonometrie verschafft bekanntlich die der Lycealstufe

angehörende :uialvtische Geometrie I-'insirhr in dfMi inneren Zusammen-
hang der arithmetischen und geometrischen JUehren.** (2. Anmerkung
S. 450 der Grundlegung.)

Das formenkundliche oder sogenaante geometrische Zeichnen
wird in den Matsrialea S. 229 gefordert: ,In der Geometrie, wie
beim Rechnen ist bei einer längeren Qedankenreihe ein Ümriss in

Gedanken der Ausführung voranzustellen, was der Auffassung nach

Kategorien und Konzeritnitionsfrageu anderwärts entspricht. Der

Umriss durf der Auüiuhruug nicht zu äimiich werden. Beim
AusmeasoD einer Figur a. B., die ein Feld darrteOen sott, ist dort

kerne exakte Zeichnung nötig, und selbst das malende Zeichnen
biaucht vielfach bloss andeutungsweise au geschehen, wie es aum

und der Vorbereitung für den Beruf in den Nebonklassen ist ein gewisser
Zusammenhang festzuhalten. Denn die beiden Abteilungen sollen als Ab-
teilungen derselben Lehranstalt unfreachtet der Ctorichiodonheit dfr Zwecke,
die ihnen gesetzt sind, keineswegs gleichgültig und beztelrnngalos neben-
einander hergehen, sondern die Nebenklassen sollen in eine bestimmte und
ausdrncküche Beziehung zu den Hauptklasi^pn, in denen der Schworpunkt
der Lehransalt liegt, guMetzt werden, ßeidc sollen fortwährend zuaummen-
wtrkeu, und mit einander Hand in Hand gehen. Der Unterricht in den
Nebenklassen soll vor allom auf d- m allgemein bildenden Unterrichte der
Hauptklassen fortbauoii uiul dur.ma ivonsec^uenzen für die Praxis ziehen, die
allgemeinen Gesetze soII«mi hier ihre Spezielle Anwendung finden, und die
Theorie soll innig mit der Praxis verschmolxen werden.'* (Grundlegung,
s. los.)

'I Im Jahrbuch d. V. f. w. P. isTl. S. 67 f.

s) Nacii Herbart, ABC der Anschauung, S. 47.

12*
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Toil schon das rasche Nuchtolgeu des Zeichnen.'- bri der Anpalip dm
Umrisses mit sich bringt." Materialien S. 230: „im geometrischen
Unterrichte ut das mathematisohe Zeichneo fleiasig eq fibe».

Es darf nicht dahin kommen, dass gewisse Teile der Schulmathematik,

z. B. die Storoonictric. znruekgesetzt werden, weil die Schüler nicht

zeichnen können, daher fr!; i 'h iinf-m<,'«^ der Gebrauch des Reisszeuges

sorgtaltig gelehrt werden niuss. Ks sind auch von Anfang an Massstal»-

lineale zu benutzen, welche in den technischen Besehäftiguogsstundca

aDgeferligt werden.'

Fürs Schätzen vor dem Messen tritt Ziller ein in Materialien

S. 230: flJede Entfcninng rauss fanch im Zeichenunterrichte) mno^lichst

bald geschätzt worden sein, ehe sie gemessen oder fre^ieben mrd.'

2. Was Ziller über die methodische Durcharbeituog
des Stoffes der Formenkunde lehrt

«Gar mancher Zögling wwd tfaatsäehlich sieht, waa die Eraiefauog

bei ihm gewfinacht und erstrebt hat Freilich kann das gar nicht

auffallend sein imd hewei^^t nichts weniger als Mangel an Bildsamkeit

bei dem Zoglinj^e, \\ euu etwa der 1'Imü Lücken hatte und Widersprüche

in sich schloss, wenn die Mittel unzureichend waren und der Wille

schwach war. In solchen Fällen dringt der ZufaU suverlftssig in die

Erziehungsarbeit ein, und es bildet sich oft das gaaa Enigegengesetete

aus, als beabsichtigt worden ist Insbesondere ist auch sehr oft die

mangelnde Klingt df-r Kr/iphnng, die Ungeschicklichkeit und Un-

geübtheit in inethudischer iiinsicht daran Schuld, das seihst das

Leichteste bei dem Zöglinge nicht gelingt. Man bildet sich allerdings

oft ein, schon die einfachste Elementarkenntnis in der

Mathematik, die einfachste Elementarfertigkeit im Zeichnen . .

-

gelinge durchaus nicht jedem Zögling, weil ihm einmal der Sinn

für Verhältnisse der Grosse und Gestalt fehle. In Wahrheit

sind das aber immer Übel, die die Unkenntnis und Ungeschicklichkeu

in psychologisch-methodischer iimsicht erst schafft, selbst bei dem

besten WoUmeinen. Durch die Sehuld der Erziehung werden dum
Sehranken der Erziehung aufgerichtet oder rie werden doch sehr

«rweitert." (Vorlesungen, S. 55.) „Der Erziehungsunterricht soll imht

bloss die Wissenschaft dem kindlichen Geiste zugänglich machen, den

sie ihrer Natur nach übersteigt, sondern durch den Geljrauch Jer

Wissenschaft zugleich einen ethisch-religiösen Zweck für deu Zögling

erreichen, und den dahin führenden geistigen Prozess im Zöglinge

veranlassen. Darum kann es vorkommen, dass man ein tüchtiger

Mathematiker ist^ und dass man mit der Gediegenheit des Wissen*^

auch gewissenhaften Eif^T. Liebe zur .lugend, natürlichen Takt und

Reife der Erfahrung verbindet, ohne das« mau ein guter Lehrer ist

und den rechten Erfolg herbeizuführen vermag. Es genügt nameDtlieh

noch nicht, dass der Lehrer ausser dem wissenschaftlichen Haterule

auch die Gabe der Auseinandersetzung und des Vortrages besitzt,

sofern jenes sein Qefüge beibehält Das wissensehaftUche Materisl
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mms vielmehr zuvördest eine dem pädagogischen Zwecke entsprechende

Form annehmen, und die in der Wissenschaft gegebene Form muss
in diese umgebildet werden. ') Die GrfindUchkeit i^t hier eine andere

^8 in der Wissenschaft. Es niüssoii hier ganz andere Voraussetzungen

gemacht, p^anz andere Woge zur Erzeugung dea Wissens eingeschlagen

werden als dort." ((irundlegung, S. 185.)

Der Lehrer, der Formenkunde erteilt, darf nicht bloss
Faehwissenschaftler , sondern muss auch Schulwissen-
echaftler sein.

^Die Wissenschaften von Furincn und Zeichen, wie es Sprach-

wissenschaft und Mathematik sind, oder einzelne Teile aus diesen

Wissenschaften, wie die Grammatik, dürfen überhaupt niemals beim
Eniehungsunterrichte in enter linie stehen, da sie nur den Wert
von Werkzeugen haben. Sollen sie recht wiiken, so muss auch
Mets ihre Besiehuog zu den Sachen frisch und lebendig
erhalten werden, und in der Bemühung darf man sieh nicht etwa
durch den Gedanken beirren lassen, ohne jene Hcziohiing würde der

Zögling iiu Systematisch-Abstrukteu weitergeführt werden kötmeu,

«durch jene Besiehung würden seine Gedanken im Gebiete der

Zeichen- und Formenlehre nur zerstreut u. s. w.* (Grundlegung,

S. 281.) ^Soll das richtige Verhältnis der Sachen zu Form und
Zeichen streng durchgeführt werden, so innss man die Meinung auf-

gel)en, der religiöse »Stotf der Religionsstunden werde entweiht wenn
luuu daran iu anderen Lehrstuudeu »prachUche, histonäche, uiuthe"

matische Betrachtungen anknüpfen oder wenn man von da m
technischen Arbeiten sich anregen lasse. Im Prinzip war jenes

Verhältnis der Sache zu Form und Zeichen schon von Comenius
anerkannt. Die Schule von Pestalozzi versank aber wiederum,

besonders auch durch zu weit ausgedehnte Zerlegung der Zahlen, in

einen sehr schädlichen Formalismus, während sie sich um die

methodische Behandlung der Formen und Zeichen oder, wie man es

mit Zugnindelegiuig eines falschen Eintoilungsprinzipes nannte, um
die methodische Behandlung von Form, Zahl und Wort sehr verdient

machte. Wo man sich davor bewahrt, wo man immer vor allem

danach strebt, dem Zöglinge die Medien des Gedankenaustausches,

die Hilfsmittel für die Auffassung der Grdssenverhältnisse zu ver-

•) ^Die Wissenschaft verliert durch die Aufopferung der ihr gebührenden
Form, wie sie in klassischen Werken, die sie darstellen, ausgeprägt ist, aus
demselben Grunde nicht an Würde, durch welchen wir es rechtfertigen,
dass die Wissenschaft überhaupt in den Dienst des erziehenden Unterrichtes
tritt; denn die Umbildung der Form ist das Mittel, durch welches dieser
Dienst möglich und erspriesslich wird." Anmerkung S. 23 der Grundlegung:
-DIo Wirtsotidchaft. die um ihrer selbst, und nicht um anderer Zwecke
willen betrieben werden soll, büsst dadurch nichts von ihrer Würde ein.

das« sie zugleich anderen würdigen Zwecken dient, und von ihren Kennern
für diese Zwecke benutzt wird, denn ihren unmittelbaren Wttt behAlt sie,

»uch wenn sie daneben noch einen mittelbaren erlangt."
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•ehaffeo, ohne alle oder mit nur untergeurdneter Rücksicht auf gehalt-

yoDmi Stoff, trotsdeiD daaa Formen und Zeieken den Zögling
nicht 80 unmittelbar ergreifen als Sachen, — da wird immer

das richtige Verhältnis der Schulstudien verkehrt, und das Eingraifeii

in den Vorstellungskrois des Zo^i^lings und dio Fortbildung desselben

erschwert oderverhindert." (CiriiiuIloguTifj:, S. 282.) *Wir machen den

Wert der mathematischen Studien davon ubhüngig, dass sie sich

der Naturkenntnis und somit den Ergebnissen der Erfahrung
ansehliesson. Denn nur dadurch kennen sie Eingang in den

Gedankenkreis des Zöglings gewinnen, da dieser zwei Hauptquellen,

die Erfahrung und don Umgang hat, und os ist ja der obrr«t(>

flnindsatz der pädagogischen Methodik, dass voti ch'in in die .Seele

Eintretenden eines an dem audereu eiiieu Stüu- uud Auiciiüpfungspuuiit

finde.* (Orundiegtmg, S. 276.) ^Es sollte daa mathematische Wiaeo
nicht für sich allein selbständig dustehon und einen isoliert bleibenden

Vnrstelhirigskreis liilden. Beim Erziehungsunterrichte kann es sich

nicht darum hand»'ln, wie in der AVissensehaft der Mathematik, dass

nach irgend einer Seite hin die (rriisseiiverhalruisse vollständig

überschaut und entwickelt werden, also auch diejenigen, welche in

der wirklichen Natur keine Bedeutung haben .... Es sollte die

Mathematik allgemein in einen solchen Zusammenhang und in ein

solches pädagogisches AbkängigkeitsverhiUtnis zur Materiahvissenschiift

treten, dass durch diese die Veranlassungen gegeben würden, die be-

treiiendeu Formalbegriffe zu bilden, die allmählich in den einzelnen

Systemen der Mathematik zusammeuzuordnen wären. lu solcher

Weise sind ursprünglich die mathematischen Wahrheiten
selbst gefunden worden, und das sollte ein Vorbild sein fit

die SchulinatlH'iuatik.* (Grundlegung, S. 278)
Es „mussi die Mathematik zugleich aus der Mitte der Natur-

wissenschaften, des Zeichnens uud der technischen Arbeiten sich

erheben.* (Grundlegung, S. 451.) i) „Der sprachliche, mathematische
und Zeichenunterricht hat seine heimatliche Sphäre so gut, vis

der geschichtliche und naturkundliche Unterricht, und sie muss dort,

wie überall behandelt werden. Die Matherruitik wird ferner durch

diestdbeii Interessen beherrscht, wie die Naturkunde'^) und auch in

gleicher Weise, d. i. der Stoflf ist hier gleichfalls wohl darnach zu

durchdenken, aber nicht darnach su trennen.' (Vorlesungen, S. 224.)^)

«Das Mathematische muss daher nicht bloss immer
fleissig angewandt werden auf Katur und Henschenwelt,

•( Hierzu oben S. 171: ,Die Schulraathematik etc.*'

') Ks mW^ pii wie in der Sphäre des ringangft drei Hauptinteressen

der Teilnahm«», m bei Erkenntnin der üunsern Natur drei Interessen der

BrAihmnip unterschieden werden: daa empirische, spekulative und nstheiische

Interesse, und nach ihnen, also wiederum nicht in erster Linie naoli fach-

wisHensehaltüchen Gesichläpunklen, int das Material des naturkundiichen
Unterrichts zu durchdenken und zu ordnen." (Vorlesungen, 8. 207.)

*) Hierzu unten S. 161: «Der Stoff der Sprache etc.*
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es mues auch fortwfthreod getragen werden durch die Ver-
hältnisse von beiden; bis die begrifflichen Grundlagen ge*
fanden sind, müssen demnach Aufgaben aus dem praktischen
Leben, die mathematische Wahrheit in sich enth alten, stets

deu Ausgangspunkt der Betrachtung bilden, und jede vor-
eilige Verallgemeinerung ist zu vermeiden, wenn auch
das spekulattTe IntereBse über jene VerhältniBse hinaus*
fuhren darf. . . , , Sonst fehlt dem Unterrichte gar leicht Leben
und Deutlichkeit, weil seine natürlichen Bezieh\ingen un(erl)r(ichen

sind, und der Zöghug ist grösserer Anstrengungen nicht fähig, weil

die aus jenen Beziehungen hervorquellende Kraft ihm entzogeu ist.

Der Fall tritt um so leichter ein, weil der sprachhche und mathe-
matische Stoff seiner Natur nach abstrakter Art, der frühen
Jugend aber das Konkrete geläufiger und fassUcher ist, dem Geschichte,

und Ä'atiirkunde immer wenigstens näher bleiben." (Vorlesungen,

S. 224. 2'2ö ) ,Bei jedem Zoghnge muss auf seine Individualität alle

Bildung zurückbezogen werden. Demgemäbs muss der Unterricht

inuner von dem ausgehen, worin das Individuum lebt, worin es sieh

durch Erfahrung und Umgang völlig eingewohnt hat, und was schon

dem Oedankeukreise seiner frühesten Jugend angehörte. Aller

T^riterrifht des Kindes muss deshalb beginnen mit eingehender Be-
trachtung seines Körpers, seines Hauses und seiner Umgebung, mit

der Analyse seiner Heimat und alles dessen, was iu sie hincingehört

und damit in Verbindung steht, mit der Analyse seiner fHlhesten,

tiefsten Empfindungen und Oesinnungen, mit der Analyse des Aller-

uftchsten und Alltäglichsten. Daran muss alles, was darüber binaus-

rcieht, angeknüpft werden. Darin muss aller sittliche, religiöse,

geographische, naturwissenschaftliche, geschieht Ii he, mathematische,
sprachliche Unterricht seinen festen Cirund hüben. (ürundiegung,

S. 480.) Es „muss die Betrachtung über mathematische Gefltolten

von dem ausgehen, was der Heimatskreis davon bietet, z. B. bei

dem Würfel, bei der Saide von einem Denkmal, einem Denkstein

der Umgebung.* (Vorlesungen, S. 80.)') Es müssen ^die formalen

Hestimmimgen zugleich dem ( Jemüte nahe gebracht w^'rdeu, und das

geschieht, wenn sie an (iegen .stände au» der heimatlichen oder
historischen Erinnerung angeknüpft werden; das ist eme An-
knüpfung der abstrakten Formen an die individuelle Seite des

Zöglings.'* (Erläuterungen zum 10. Jahrbuche, S. 65.) „Die Geometrio

muss überall auf sinnlichen Verstell n ugen, die in gehöriger

btiirke ausgebildet sind, ruhen, sie muss bei ihrem Aufbau von
einer Aufgabe, einer Frage, einem l'roblem, die als Forderungen

an den SchUler herantreten, im Geiste der entwickelnden Methode
ausgehen, so dass die Erkenntnis durch eigene Beobachtung,
durdi die ernste Arbeit des Suchens und Findens, durch

*) Hierzu oben S. 167: Zu der Thrändorfscben Arbeit etc.
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Schlussfolgerungen erworben werdeo kann, und die logiieh-

euklidische, die sogenannte synthetische Form muss sieh auf ilor

Stufe des Systems als Resultat ergebi'n." (Vorlesnngori. S. 318.)

„Die Disziplinen (Rechnen und Mathoniarik sind beide stots von den

Sachgebieten Gesinnungs- und naturkundiicheu, bez. geographischen

Stoffen) aus durchzuarbeiten, denen sie genauere Beetimmungen in

Bezug auf die formale Seite der Natur beifügen. Dadurch gewumen
die Sachgebiete an Bestimmtheit und DeutUchkeit und die beiden
Disziplinen selbst an Interesso. Im Rechnen ist daher von der so-

genatmteii benannten Zahl zur unbekannten überaugohen (^wü z. B.

ausführlich von Landwirtschaft die Rede ist, bezieht sich auch das

Rechnen ganz iweokmissig darauff und die Geometrie hat sum
Beispiel von den dort vorkommenden Formen (in der Scfaulstube, an
Gebäuden, Geräten u. a.) die Gesichtspunkte herzunehmen, nach
welehen die Betrachtung fortschreiten mn<;s, indem z. B. die Präge

auf^jfe Worten wird, wie etwas der Art zu stände kommt. ') Es ist also

hier gerade so, wie bei Naturkunde und Geographie, und e» darf

nicht statt dessen eine abstnürt-logisehe Oedankenreihe auftreten, die

bloss katechetbch zu den Resultaten lunfuhrt. Damit hängt ni*

Summen, dass sich die Geometrie gern an den technischen Be-

schäftigungen auch an das Feldmessen*), an anderw ei tij^es Ausmeasen
von Mguren und an das Zeichnen anschliesst (mit letzterem fallt sie

anfangs sogar zusammen, nur datw auch von begleitenden Disziplinen,

namentlich den technischen Beschäftigungen, der Naturkunde, dem
Tunien. Anregungen ausgehen), und das ABC der Anschauung in

Verliindung mit Falt- und Schneideübungen, sowie dem i hnen

gohracht wird. Der erste Kongnionzsat/ i^f / H. entweder nur llllfe

des Zeichnens nach Fresenius (liaumiehre) oder durch Feldmessen
nach Falke abzuleiten. 3) Weim aber auch die Konzentratioosstoffe

/u den Sachgebieten hinführen, so ist doch immer von den analogSD

Verhältnissen des Indiridualitätskreises und det- darin enthaltenen

Bedürfnisse auszugehen. Der Zöi?!in<? darf also ni( ht etwa mit

l'berspringung derselben in ganz entlegene und völlig fremdartig

scheinende Sphären versenkt werden." (Materialien, S. 217.)

«Die elementare Geometrie darf nicht das erite sein und
kein solches Übergewicht fiber das naturkundliche Wissen
erhalten, dass das, was für die p]rziehung Mittel ist, sich als Zweck
darsteilen würde. Schon im Fröbel'schen Kindergarten ist es nicht

zu billigen, dass den Kaumvorstellungen ein so grosses L bergowicht

über die Sachvuräcellungen eingeräumt wird, statt dass sich jene an

diese anschliessen sollten. Aber auch im gemeinen Rechnen ist nicht

M Kern, firundriss der Pädagogik. S. 101.

*j ,Nach Falke. Geometrie. (Der Stoff dieaer Schritt muss für unsere
Zwecke viel besser geordnet, er muss einheitlieh konstruiert werden.)**

') An Rozu^ auf fnrmolle Durchbildung ist dabei Steffenhagen
neben Ohm und Snell zu beachten,"

Digitized by Goo



— 181 —
in der Weise Fertigkeit im Gebrauclie der Zahlen und in der Lösung
von Rechenaufgaben in erxeiehen, dass der Stoff als eine un-
weaentüehe Einkleidung erscheint. Vielmehr handelt et aich

hier vor aDem darum, dass d<»r Zögling die Zeit- niv\ Raumvor-
hältnisse des wirklichen Lebons, der Geschichto uud Natur'),

die fi^ehungen de» einzelnen zum Verkehre, xur Gesellschal't, zum
Staate, die auf quantitative Bestimmungen f&hren (was sehr

wesentliche Seiton von Natur- und Menschenwelt sind), auffiusen

lernt." (Grundlegung^ S. 281.) Aus „ Rücksicht auf systematisches

Df'nkon bei der Mathematik /. H darf dio Mathematik nicht ein

i bergewicht übor Naturkunde errin^^t ti
- f^(irundlegiing, S. '288.) „Da

aber Sprachkunde und Mathematik nur iimzatreten suUeu zu GeHchichte

und Naturwinenschaften, und diese letzteren nicht von einander ge-

trennt \verden dürfen, so ist dadurch zugleich vorgebeugt, dass kein
Zögling bloss dem Sprachlichen oder dem Mathemati.schen zu-
gfführt, und keine Klasse nach den Schülern in eine philologische

und mathematische Abteilung gespalten würde.** (Qrundlegung, S. 283.)

Es „äoU jeder Uuterrichtsgegeustaud nach dem ihm in seinem Ver-

hiltnisse zum Oansen sukommenden Gewichte in gleicher Weise be-

rücksichtigt werden. In solcher Weise gleichmässig soll sich die

geirtfige Thätigkeit des Zöglings entwickeln, und über jenes relativ

gleichschwebendo Mans hinaus darf folglich keine einzelne Richtung

beim Unterrichte vorwiegen, darf keine stärker sein oder mehr
hervortreten oder weiter sich erstrecken als eine andere Kein
Unterrichtsgegenstand darf auf Kotten eines anderen zurflckgedrftngt

oder hervorgehoben, keiner, auch nicht der vorzüglichste, darf als

ein Universalmittel gepriesen werden, als ob sich dadnr< h dor ganze

Unterricht erschöpfen nnd alle Bildung gewinnen lassen win ir. Mau
darf weder die Sprachkundo der Geschichte, noch die Mathematik

der Naturwissenschaft rücksichtlioh des Gewichtes, das ihnen beim
Unterrichte eingeräumt wird, voranstellen. Man darf nirgends die

Geschichte oder die Naturwissenschaft als eine Nebensache bei dem
Erziehungsunterrichte ansehen." fGnmdlognng, S. 284.) .Es versteht

sich von selbst, dass in der Wertschätzung des Zöglings selbst sich

das Übergewicht der Naturwit^^enschaft über die Mathematik ausbilden

muss; denn um seines Grislesiusftandee wiUea ordnen wir den päda-

gogischen Unterricht, und ohne eine solche Werlsch&tzung ist das

richtige Verhiltnis in seinem Geiste alteriert*^ (Grundlegung, 8. 285.)

Die Formenkunde darf nicht überwiegen.

«Es kommt alles auf dau rechte Verhältnis des Mathematischen
SU dem Sachlichen in den emselnen Lehrstunden an. Denn
der mnthematische Unterricht darf allerdingp keineswegs im

^1 Hierin ist sine Art Zweckbestimmung der Formenkunde
ausgedruckt
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Saehuntorrieht untergehen, ja er darf diesen auch niolit siim

Teil ersetzen oder vertreten wollen. Der sachliche Inhalt darf
Nnehiu'hr dort enhvedor nur roproduktionsweise auftreten, er
dient dann nur zur Anknüpfung, zum Auspungspunkt, nmss
aber schon für sich uusfuhrlich und gründlich im Suchuoterrichte be*

handelt sein. Oder er wird bei Anwendung der Mathematik nur ao

weit bearbeitet^ dass beides mit dem rechten Veratftndiiia au^laaet
werden kann, genauere Betrachtungen aber über den sachHchen Inhalt,

solche Botraohtungen, die ihn nach allen Seiten hin mehr uTisV»ntiten,

bleiben bei den gleichzeitigen LohrsruiKlrn für Realien vorbehalten.

Ebenso musa die Ausbildung und Fortbildung der mathematischen

Theorie von dem naturkuDdlicheo Unterrichte ausgeschlossen Ueibeu.

HathematischeSf das der Erörterung bedarf, ist hier allerdings durch-

aus nicht zu übergehen, aber es handelt sich dann nur darum, an die

Theorie m erinneni, ihr<ni rechten Gebrauch auch für den vorliegen dfii

Fall y.u sichern nnd «f» dahin zu wirken, das« die Gewöhnungen au

einen solchen Gebrauch nicht unterbrochen werden.** (Vorlesungen,

8. 226, 227.)

Die Formenkunde darf nicht im Sachunterrichte unter-
geben.

„Die katechetischo Behandlung hat sich g-cj^en wärt!»-

leider von dem kirchlichen Religionsunterrichte auf allen Unter-
richt ausgedehnt.') Gar manche katechetische Frage lässt sieh

aber schon durch bessere Anordnung des Unterrichte venneiden.

Man lenkt dagegen gans gewöhnlich in katechetische Behandlung ein,

wenn man dem Schüler nicht Zeit lässt, sich zu besinnen und frei

auszusprechen. So geschieht es B., wenn man in der geometrischen

Formenlehre nach der Frage ; Wie berechnet man die Fläche, welche

ein Karussell einnimmt? gleich so verfahrt: Was ist ein Ivreis?

Was ist sein Umfang, sein Durchmesser? Wie verhält sich der

Umfang zum Durchmesser? und dann /u der Hauptfrage zurückkehrt:

Wie berechnet man also u. s. w.? Noch viel störender wirkt eine

sich unmittelbar anschliessende, die Überlegung zurückdrängende

Katechese, wenn eine Gedankenverbindung nicht bloss reproduziert,

und in einen Schlusssat/. eingefügt, sondern in spekulativer Weise
zuerst umgekehrt werden muss. Es sind z. B. in der geometrischen

Formenlehre die Flächen von regelmäsngen Sechsecken, ZwOlfecken^

Vienmdzwanzigeckeii berechnet, und es ist der Gedanke angeregt

worden, dass der Umfang eines Vielecks von unendlich vielen Seiten

in die Peripherie eines Kreises übergeht. Wenn nun eine Krei»-

fläche, wie der Platz für ein Karussell, berechnet werden soll, so ist

der letzte Gedanke dahin umzukehren: Die Peripherie eines Kreises

lässt sich wie der Umfang eines Vielecks u. s. w, ansehen, und

daraus folgt dann, dass & Kreisfl&che demgemlss auch wie ein

>) b. Jahrbuch (1873) S. Iö8.
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regelmässiges Sechseck etc. sich berechnen lüsst Wie störend musa
M aber wirkdo, wenn man, rtatt dieser speknl^^en EntwieMung Raum
zu laaeen, von der Frage nach der Berechnung der Kreisflache au

der katechetisehen Betrachtung übergeht, wie bisher Vielecke be*

rechnet worden ^mrl' Kbonso häufig wie durch Beschriinkunp dos

Sichbesinnens küüiiiit n)an dadurch zu einer katechetischen Behand-

loDg, dass man es uuterlässt, direkt zu fragen. So ist es bei den
fiblichen Einleitungen für das Auereefanent KOnnen wir daa sofort

berecbnen? Was müssen wir da zuerst wissen? . . Es entsteht sc^r
ein katechetisches Zeichenlassen (z. B. wenn man nicht un*

mittelbar (Wo droisciri^'o Pyramide aus verHc-hitHlpTiRrrif^on Körpern
heraussuchen lässt, obwohl «io }»ok;t?)iit ist, soii<lt rn zurrst die drei-

seitige Säule zeigt und bestinimen lasüt und duiuul orst nach einem
anderen schon bekannten dreiseitigen Körper fragt.)** (Materialien,

S. 257, 258.)

„Die geometrische Betrachtung muss mit der Stellung der
Aufgaben und der Lösung dieser anheben, aber (auf der Stufe des

Systemf») zu der logischen Form von Lehrsätzen nach Eukli-
discher Art hinführen. JN'ur handelt es sich hier, wie sonst, um
psychische Begriffe, weshalb die Form Yom Schüler frei gewählt

werden kann.** (Materialien, S. 230.)
^Fiir eine geometrische oder arithmetische A u f^abe dürfen

nicht sofort nacheinander mehrere Methoden der Lösung
durchgearbeitet werden. Bietet eine andere Methode im Ver-

hältnisse zu einer schon bekannten Vorteile dar, so muss eine neue
Aufgabe gestellt und zuerst auf der Stufe der Analyse nach der alten

Methode behandelt werden; dann erst zeigt man auch die Vorteile

der zweiten und benutzt sie. Wenn naebgewiesen ist, dass die erste

Methode etwas zu wünschen übrig gehissen hat, sn wird die zweite

vielleicht von selbst gefunden oder doch erwartet, und das ist ja

die günstigste Geistesverfassung für die Aneignung des Keuen.**

(Materialien, S. 829.)

Es «sind die wirklieben Objekte für die geometrische Betrachtung,

von df'nen man aiisgehon muss, am besten solche, nn denen «!ie Teil-

nahnie des Zöglings haftet, wenn auch weiterhin ansdrückhch darauf

hinzuwirken ist, dass das Heizende, da^^ die Aufmerk»iamkeit für die

Form zerstreuende durch Substituierung von Modellen abgestreift

werde.'* (Voriesungen, S. 223.) «Zur SchArfung der Aufmerksamkeit
wegen stärkeren sinnlichen Eindrucks dient namenthch auch die sinn«

liehe Wahrnehmung im Verhaltnisse zur reproduzierfon Vf)!sT<'lhing.

Schon Comenius (Didactiea magna, Kap. 20) hat eingesehen, dass

ihr vor dieser der Vorzug gegeben werden muss. tVeilich müssen
beide im richtigen Verhältnisse zu einander gedacht werden, und es

macht auch einen Unterschied, ob das Wahrgenommene der wirklich©

Gegenstand selbst ist oder bloss ein Modell, ein Bild davon. . . . Die
st&rkste Vorstellung rührt an sich von der Wahrnehmung des wirk«
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liehen Gegenstandes selbst her und sie gewihit vor allem den Vorteil:

Bei längerer Betrachtung eines Qegeiistaiides, besonders wenn er von
verwickelter Art i.st, verliert <:^ar leicht die eine odtT die andere von

den darin erhaltenen Elernentarvorstellungen im Klarheit, ja sie wird

vielleicht völlig verdunkelt, aber der Verlust wird durch die Fortdauer

der sinnlichen Wahrnehmung gedeckt; denn »ie ist ja nicht ein ein-

faches Reeultatf sondern setzt sich aus der Versehmelxung vieler

gleichartiger Auffassungen zusammen, und solche hinzukommende
Auffassungen können daher auch den bei verweilender Botrachtunj»

entstandenen Verlust nn Klarheit aufwiegen. Man darf sich indes

nicht einbilden, Wahrnehmung und reproduzierte Vursteilungen seien

ginilioh getrennt zu halten. Die letzteren helfen vielmehr erst dazu,

die ersteren selbstverstftndlich zu machen; die blosse Darbietung des

Gegenstandes zur Wahrnehmung thut es daher nicht, dem Schüler

mässen auch die Reproduktionen zu (robf)to stphen, die zu ihrer

Auslegung dienen." (Vorlesungen, S. 328.) ^Der L'nrorricht mus» mit

Ililfe der reproduzierten Vorstellungen die Wahrnehmungen des wirk-

lichen Gegenstandes recht zu beari»eiten wissen, er muss mit Hilfe

derselben UnwesentUdies, das die Aufinerksamkeit ablenken kann,

davon hiüwegdmkeD, bei einem verwickelten Gegenstaude die nötigen

Reduktionen vornehmen können, sonst schöpft er ans der Betrachtun«;

des wirklichen üe-^enstandes vielleicht in Bezug auf das wichtif^ste

doch keine so klare Vorstellung, wie aus der eines Bildes, Modells,
bei dem die Auffassung in angemessener Weise schon erleichtert ist. .

.

Der wirkliche Gegenstand vermag in der That ein leben-
digeres Bild zu gewähren, als ein Modell oder ein Bild,
und andererseits führt das Modell an den wirklichen Gegen-
stand näher heran als ein Bild, vollends naher als ein geometrisches

Bild, weil es dem wirklichen Gegenstaude ähnUcher ist, also mehr
Merkmale von ihm beibeh&lt; das Modell lässt ja die Solidität des

Körpers fallen und behllt bloss die körperliehe Gestalt bei, das Bild

giebt auch diese auf und begnügt sich mit einer Fif:^ur auf der FKuhe.

Indes tror/.dem darf neben der Re tra eh tu n<j und vielleicht auch

spekulativen Erklärunj? sinnlicher Gef^'enstände die Benutzung
des Modells^}, z. B. des Tapp- oder Drahtmodells, für geometrische

Figuren, nicht versäumt, es muss auch neben dem wirklichen Gegen-

stände und dem Modelle Bilderldftrung zum Verstehen des Gezeich-

neten und malendes Zeichnen fleissig geübt werden, Wfil die ver-

schiedenen Auffassungen, die sich dabei ergeben, sich gegenseitig

uuter»tützeu und ergäuzen.** (Vorlesungen, S. 329.) „Die Kraft des

Unterscheideus ist auf alle Webe zu starken Für die psycho-

logische Deutlichkoit der Vorstellungen sorgt namenttich das Isouerea

derselben mit Hilfe der Wandtafel, die freilich in rechter Weise be-

M Zt'HHii?. ..Wider das Mo li 11 als Anj?chauun)?smittel bei Formen-

betrachtungen in der Formenkunde." AUg. deutsche Lehrerstg. l^J97, Nr. 24.
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nutzt werden muss (in dfv geometrischen Formeulehre z. B. ist, wenn
mau den Übergang des Lmfaugä der Vielecke mit unendlich vielen

Seiten in die Kreislinie darthun will und deshalb^ vum regelmässigen

Seelneck ausgehend, ein regelmSMiges Zwdlf- und Vien]n<bw«ozigeek

emtBtehen Iftsst, dieses nicht etwa vollständig an der Wandtafel aua«

'/iiführrn, sondern als Hausaufgabe zu behandeln und auf Papier zu
zeichneu) fMaterialien, S. 259.)

,Die analytische Erklärung ^) mathematischer Formen
loinn niittelsfc des Z«chneiM geachehen.* (Vorleaungen, S. 271.)

«Wantm muas anderweitiger bekannter SloiF mit dem Allgemein«*

giltigen und Notwendigen der Synthese verschmolzen werden?
Die Vorstellungen des verschiedenartigen Stoffes heben sich v(M nir>ge

der darin enthaltenen Gegensätze für das Hewiisstsein auf, dagegen

das Gemeinsame, und das ist das beghitiiche Allgemeingiltige und

Notwendige, bleibt zurfiek, ja es verstirkt sieh durch seine Vor*

einigung und tritt deshalb um so klarer hervor. Es hat sich jetst

auch abgelöst von dem Zufälligen und Unwesentlichen, mit dem es

verschnio!/en war: denn HiV'^es ist ja im Bewusstsein gesunken, es

ist gehemmt worden. l H l ioch hängt noch beides im Untergründe

des Bewusstseins zusamiueii, in Folge dieser Verkuüpfuug verinug

das BegriffKche die ihm untergeordneten EinzeWorstellungen im ge*

gebenen Falle zu bestimmen, und diese kQnnen unter das ihm über^

geordnete Begriff liche gestellt werden. So muss es ja sein, wenr
^as Begriffliche in den Dienst des Willens und des Interesse treten,

wenn es im Umkreise der Einzelvorstellungen gebraucht werden soll.

Ein Beispiel von der einfachsten Art liefert der Anfang der geo-

metrischen Formenlehre im vierten Schuljahre. Ein Wflrfel von be«

stimmter Grosse und bestimmtem Stoffe, von bestimmter Farbe und
in bestiniinter Stellung wird auf der Stufe der Synthese beschrieben,

und es werden daraus die Begriffe Fläche, senkrechte und wagrechte

Fläche, Kante und Kcke, es wird daraus die Menge und Lage, in der

sie bei dem Würfel vorkommen, abgeleitet Aber das Begriffssystem

der Geometrie, der die Formenlehre vorarbeitet, fordert, dass die

Beschreibung des Würfels Moss nach der Form geschieht, also ohne
Rücksicht auf die physikalischen und zußilligen. unwesentlichen Merk-
male der Farbe, Grösse etc., welche dem der Betrachtung zu Grunde

liegenden Würfel anhaften. Die Assoziation beginnt deshalb damit,,

Wfirfel von anderer OrOsse, von anderer Farbe, von anderem Stoffb

in denelben Weise besehreiben su lassen, wie der Wfirfel in der

Syi^ese beschrieben worden ist, und ebenso den senkfechten und
wagrechten Flächen d^'sselben, die senkrechten Fbif^hen von Mauern.

Wänden, die wagrechten Flinheii von Fussbodeii und ähnlichem

gegenüber zu stellen; den Stoff dazu nehmen wir aus dem Kreise

von HeimatsvoTstellungen, die der Schfiler besitst. Indem sich dann

) Auf der methodiacheii Stufe der Analyse.
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diis Uogleichartige für duä Bewusstseia aualöscht und dus Beütaadige

vor dem Verändorlicheii horvortriftf bleibt die reine FV>rm in der

vorhin geschilderlen Weise zurück.** (Vorlesungen, S. 298, 299.)

^Der Fortschritt des Unterrichts oder vielmehr der Portschritt in dem
Aufbau Jos fachwisspnschaftlichen Systems, der auszuführen i^t, ent-

echpidct darüber, wie uud wozu di<» Assoziatioueu aus/.uijiliieii sind.

Manches Material der Synthese ist aber überhaupt nicht da/M geeigaec,

dosB faehwisgensoheftliche Begriffe in dem Unterrichtsfache, in welchem

eie vorlcommen, aus ihm abgeleitet werden, utnl /war daruni nicht,

weil es übwhaupt die Sphäre des betreffenden Unterric^ht^faches,

dieses als ein Systpm von Begriffen betrachtot. hinaii^lie^'t, wenn es

auch zu dem lvuUurj!!:t^schiciitlichen Stoffe hinzugehört, von dem wir

dabei ausgehen. So ist es mit dem sachlichen Stoffe, der mit den

Gegenetanden des Sprachunterrichts verbunden ist. Der Sprach-
unterricht als solcher, also fachwissensohaftlich angesehen,
hat es nur mit der Sprache als einem InbeL'-riffe von Zeichen
für den Gedankenausdruck zu thun. Der Inhalt der Gedanken

gehört dagegen /u der Sphäre dessen, was dargestellt wird. Ahnlich
ist es mit jedem Träger der mathematischen Formen und

dem Qegenstande des Zeichnens. So wenig nun auch der Inhalt bei

dem betreffenden aus bekannten Gründen überganj^en werden daiC^

so kann doch die eingehende Beschäftigung damit für die l)csonderen

Zwecke dieses Unterrichts schädlich wirken. Da, wo die Konzentration

durchgeführt wird, vermindert sich allerdings die Gefahr, weil dauu

häufig der sachliche Stoff schon als solcher durohgearbeitet ist, ehe

er an den mathematischen Unterricht, an den Zeichenunterricht über-

geht. Ohnehin schöpft ja aller konzentrierende Unterricht ganz ge-

wohnlich die Anregungen zu der besonderen Richtung, die er ein-

schlägt, aus der Lektüre des Gesinnungsstoffs. Aber das ist bei

weitem nicht überall der F'all^ weil jede dieser Unterrichtsarten auch

besondere Zwecke verfolgen mnss und nicht alles, was dalSr not-

wendig ist, schon vorher für das Fach, wosu der Inhalt gehört, eine

selche Bedeutung gehabt hat, dass er ausführlich hätte bearbeitet

werden ninssen. Wo demnach die Bearbeitung des sachhchen Stoffe

dt III betreffenden Unterrichte selbst überlassen ist, du führt er seine

Betrachtungen bis zum Schluss der Synthese so fort, als ob sie iu

«ein Fach wirklich hineingehörten« Darüber hinaus beschrinkt er

«ber seine Bearbeitung auf das ihm Eigentümliche, das jenseits der

Qrensen Liegende wird dagegen den Lehrfachern überlassen und zu-

gewiesen, zu denen es wirkli*'h gfhörr Das Verfahren ist also dem

ganz ähnlich, wie m auch dem Irühereu mit rein sprachlichem und

mathemathischem Stoffe gemacht werden muss, der iu nicht sprach-

lichen und nicht mathematischen Fächern vorkommt* (Vorlesungen,

8. 802, 308.)
Es „trete das Begriffliche in der knappen Form des wisseii-

«chaf(liehen Systems auf und auch so weit ab möglich in der

Digitized by Google



— 187 —

Ordnung de>sell)en also nicht wie die Ivlarht'irs-ni fo von Zusammen-
gesetztem, »oudern vom Elemente aus. So geht d^s System der

Wiiifelbetnehtung im yierten Schuljahre (Leipziger Seminarbuch)
von der Kante aus, währeDd die Klarheitsstufc die Flädie vorui-

gestellt hat. Die Fachwissenschaft strebt freilich immer nach
logischon Begriffen, während der Schulwissenschaft in An-
jjemessenheit 7.a den Vnrstelliingsrechen, die da« Kind wirklich er-

langt hat, psychische Begriffe genügen, wo sich jene noch nicht

«rreiehen lasseo. Die Sehulwiasenschaft liMt wenigstens immer die

p».yt liisrhon Begriffe, die auf den verschiedenen Stufen sehr v©f^

schiedene Grade der Reife haben, den logischeu ausdrücklich voran-

gehen.^ (Vorlesuiifien, S. 3(X).)

„Bei räumlichen Oegenstäudeu müssen natürlich Zeichnungen
und KartenbUder hinzutreten, wie sie der Schäler schon bei dem
übrigen Unterrichte wenigstens in der Form von malendem Zeichnen

SU entwerfen hat, nur jetzt so exakt als es überhaupt der Stand-

punkt der Schulwissenschaften mit sich briiif^t.** fVorlesiiiiLrcn, S. 315.)

.Nirj^ends darf eine Einprägung von He<^ritteii ohne
Herausbildung aus den Einzel Vorstellungen und ihren Ver-
bindungen stattfinden .... Wo Begriffe nicht abgeleitet, sondern

bloss eingeprägt werden, wo sie auch nur voreilig verallgemeinert,

oder wie sie ausgebildet werden, ohne dass ( int? bestimmte Nötigung

dazu empfunden worden ist (wie in dem Falle, wo ein Begriff dem
andern koordiniert werden soll und sich doch nicht koordinieren lässt).

Da schweben sie immer in der Luft, und da werden sie gar leicht

unzufeichend verstanden. So hat sich wohl der Sohn von Goethes
Göts den Satz eingeprägt: Jaxthausen ist ein Dorf und Schloss an
-der Jaxt, gehört seit 200 Jahren dem Herrn von Berlichingen erb-

und ftip^cntfimlich zu. Er weiss aber nicht, da^'s soin Vater ein Herr
von Ber]ichin<;en ist, und dieser stellt mit Rechr die i)essere Methode,

die er in seiner Jugend beobachtet hat, mit den Worten gegenüber:

Ich kannt* alle Pfade, Wege und Furten, ehe ich wusste, wie fluss,

Dorf und Burg hiess. Hier erscheint erst das Abstrakte als das,

was es in logischer Hinsicht wirklich ist, als die Folge von dem
ITm^range flor tr tn/fMi Reihe der zugehörigen Konkreten, der freilich

zuglei''h uijerschu[)fiich ist; (b'im das Begriffliche bleibt ja ein Ideal,

dem iiiun sich nur annähern kuuu. Daher kami uucii das \ erständnis

•des Begriffliehen und seiner Bedeutung für das Wissen bei dem
Knaben immer nur allmählich wachsen. Wo der konkrete Inhalt als

Grundlage für das Abstrakte fehlt, da entstehen Irrtümer \md Miss-

verständnisse, die vermieden worden wären, wenn dem Zöglinge das

konkrete Materia! vorschwebte. Da entsteht namcittlich auch
das Missverständnis, das Abstrakte sei selbst eine Sache.

>) Das System darf also nur Produkt und nicht Basis des Unterrichts
Min. Leider uottee henadit aber dto systematische Achtung in der Foimen-
Jtonde bis dato vor.
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Der wirkliche ( Jogenstaiid, der zu zeigen i«t, soll diiun z. B. aus

Linien oder geoiuetrischen Figuren bestehen, die Buchstabeu zu

geometrischen Figuren scheinen unverSnderiich .... Seihet in der
WiBBeDSchuft Bind oft gonug Worte, Namen mit Sachen verwechselt

worden. Es darf deshalb ein Name gar nicht eher gegeben werden,

als bis der Inhalt des dadurch Bezeichneten in einem gewissen Um-
fange durch Besprechen, Vergleichen u. s. w. zur Klarheit erhoben

ist, mag auch an eine deutliche Beschreibung, vollends an spekulative

DurehbUdung noch nicht gedacht werden. Der Name kann nie die

Vorstellung selbst ersetzen, die er stützen soll, wenn er sich auch
statt df'^sen nn die Empfiiicliing des bloss physiologischen Vorgang*
bei (ier Lauterzeugung und an das Wortbild anschliessen lässt. Ohne
eine Methode, wie sie Götz lehrt, wird das Gelernte wenigstens nicht

sieh behalten, geschweige dass es jeder Zeit, aueh wenn es vergessen

wäre, sieh wieder neu enseugen liesse. Ohne sie erzeugen sich aber
auch die abstrakten Vorstellungen gar nicht wirklich, es bilden sich

dafür Itloss Worte und Kedensarten aus. Dadurch entsteht jedoch
trotzdem der Sch^'in und vermöge einer Selbsttäuschung auch di»'

Einbildung, man wisse wirkhch nun Dinge; daraus entsj)ringt duim
Wissensdfinkel, Absprechen und Aburteilen, und der Zögliug gerät

in einen durchaus unwahren Zustand hinein. Es ermattet ferner gar
leicht die Empfänglichkeit selbst für den aUerwertvoUsten Stoff, und
das Oefiihl xvird dadurch nicht lol pTidig angeregt. Es haftet ohne-

hin das Wohigefühl nur am Konkreten und überträgt sich

er«t auf das Abstrakte. Für sich allein wirkt es nicht begeittterud,

weckt es kein Verlangen, regt es keine Thätigkeit an, sondern lässt

es kalt und gleichgiltig. Einem apathischen, nicht Ton Wohigefühl
durchdrungenen Geistesleben bleibt aber Interesse und Tugend fremd.

v(»rarint auch der (ieist, und es kann sich ein bescliränkter Kopf
aushiiden, weil die angeeigneten reinen Begriffe, die leeren Schemata
keinen HiiUergrimd habeu und noch obendrein das iui Bewusstseiu

vorhandene Vorstellungsmaterial durch ihr Gemht verdrängen, so

dass der Kopf leer bleibt.'' (Vorlesungen, S. 315, 316, 317.)
Die logisch „euklidische, die sog. synthetische Form" miiss sich

auf der Stufe des Systems als Resultat ergeben.*^ (Vorlesungen, S. 318.

Vgl. oben S. 180.)

„Es genügt nicht, dass die mathematischen Lehrsätze mit ihren

Beweisen bloss gelernt und angewendet werden. Wenn die mannig-
ftltige Gedankenarbeit, die spekuktiven Gedankenbewegungen, die

vorausgehen sollten, ul)ersprungen werden, so verbindet sich mit alleru

Wissen und Können doch nur Ahshimpfung.*" (Vorlesungen, S. H3(>.)

,Die Frische der Empfänglichkeit wird immer geschwächt, wenn der

SchQler su rasch au den Resultaten, oder sogar zu den Höhepunktsn
der Erkenntnis hmgefOhrt wird und wenn Antizipationen stattfinden.

So ist es da, wo ein vorläufiges Kosten des Stoffes, wie es der

Dilettant liebt, an die Stelle eines gründlichen Studiums tritt, . . .
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wenn 4er Unterricht üurh Lehrbüchern, Tabellen, eiicyklopädischen

JjBtMidim imd Dantellungea fortmihr«itet uod aeine EntwiddungeD
mit Deiiiittionen und Einteilungen beginnt, statt von konkreten Dar^
stelluDgen und Aufgaben aus/ii<;eheu und daraus <Ue Antriebe zu
weiterem Fortschritte zu schöpfen. Es werden hier immer die

psychologisch notwendigen Veniiittelungeu, die zu den Resultaten und
Höhepunkten überleiten sollten, übersprungen.'^ (Vorlesuagen, 8. 336|

837.) ^Die mathematischen Lehrsätse werden nicht als gegeben
betrachtet und in dogmatischer Weise überliefert, so dma der Lernende

den Weg nicht erkennt, auf welchem sie gefunden worden sind,

sondern treten zuTülfhst Fragen und Probleme her\'nr. d^rou

Auflösung nach der imioren Notwendit^keit der zu Grunde liegenden

Begriffe erfolgt, uuU dabei /.u den LubrsäUen hintreibt, wie schon

Piaton im Henon verflUut. Auf diese Weise xeigt «ich nieht bloss,

dass es so ist, sondern auch, warum es so ist und sein muas. Denn
es wird der gerade Weg nachgewiesen, wie das Bewirkte aus den

Ursachen, das Bedinfito aus d«Mi Be(liny:un^en hervorsteht. Wo aber

die Notwendigkeit eiiier kumbinatorischen Bernu htuug sich aufdrängt,

uiuss dadurch das Fortschreiten bestimmt, und das ganze unter einem

allgemeinen BegriiTe enthaltene Kontinuum von Relationen so rasch

und voUstiDdig durchlaufen werden. Hierdurch kann sich einerseits

der Unterricht der genetischen, ja der wahrhaft organischen
Behandlung der Wissenschaft annähern, die auf dem IJehietc der

Geometrie allerdings bis jetzt weniger vollständig durchgeführt ist als

auf dem der Arithmetik, die aber für das Interesse ebenso wichtig

bt wie für die formal bildende Kraft der Madiematik. Andererseits

hört dii8 Auseinanderreissen und Auaeinanderfalleu der mathematischen

Lehren auf, wie es ausserdem notwendig eintritt, und wie es sich

rninu ntlich auch in der Geometrie Euklids zeigt, und es wird folglich

dadurch, dass die verwandten und innerlich zusammengehörigen

Lehren niher zusammentreten und einen festen Zusammenhang ein-

gehen, die Einheit im Geiste des Zöglings befördert.* (Grundlegung,

S. 450, 451.) „Es wird auch jet/t gewöhnlich anerkannt, dass die

Anordnung der meisten euklidisi hen Beweise umzukehren ist. Man
darf hier nicht scheinbar willkürlich vum Zielien der inHsliiiien, vuu

der Hypothesis ausgehen, sondern mau muss zum mindesten von der

Thesis aus zunickst die näheren und dann die entfernteren

Bedingungen aufsuchen lassen, wodurch dw Schfiler naturgemäss auf

dieHypoAesis und die Hilfslinien hingeführt wird.* (Grundlegung, S. 450.)

„Eji widerspricht d<'r S'elbsthiitif^keit des Interesses, wenn die Beweise zu

mathematischen Lehrsätzen . . . ;L,'pdftchtnismas5sip:gelei'nt werden, statt dass

hie der Zögling immer von neuem sich erzeugt, wo es nötig ist. Die

in den Lehrbfichem enthaltenen Beweise dürfen nur dem Lehrer die

>t^orm seines Unterrichts sein, und ihr mun der Zögling durch die Leitung

des Lehrers SO «itgegengefuhrt werden, dass dei I' weis und Erklärung

der Apperzeption dem ersteren überlassen bleiben. Überhaupt folgt

Pidii«(^ke Studieu. XX 4. lu
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aus dem Zwecke des pädagogischen Unteirichtt, dus der Zögling

durch eigenes Nachdenken finde, was er su finden Yemiag, da«
er überall selbst Beobachtungen anstelle, sammele und all-

gomeino Resultate aus ihnen durch eindringe udes Nach-
denken gewinne, dass er daü Neue, was ihm mitgeteilt werden
muss, mit freier Aktivität verarbeite und in den bei ihm vorhandenen

Gedankenvorrat einordne. Die gescIüehiUch-spraclilich«! Studien

unterscheiden sich zwar dadurch von den naturwissenschaftlich-mathe*

matisfhrn, dass lorf viel mehr rein Faktisches, Traditionelles über-

Uefert wu 1. wahrend sich hier alles im Zöglinge selbst erzeugen

und von iiiiu ein ^notwendiges begreifen läast.^ (Grundlegung,

8. 294, 295.)

,Bei den mathematisch-naturwissenschaftlichen Studien darf aber

flchlechthin nichts, was sich durch eigenes Beobachten und
Schliesaen gewinnen Iftsst, bloss auf guten CHauben hin äberliefort

werden. Eine Theori»» und ihre Fortbewegung, auch das einsehie

Experiment darf hier niemals uls willkürlicher Gedanke, als ein

glücklicher Einfall auftreten. Es müssen überall die Vermittlungen

«ratrebt werden, durch welche es dem kindlichen Geiste möglich ^rird,

selbst auf den Gedanken su kommen, den der menschliche Geist auf

weiten Umwegen oder durch einen glttcklichen Einfall gefunden hat,

und ihn als einen solchen zu erkennen, dessen Gegenteil unmfi^ch
ist" fOnindleirun^, S. 29(3.)

„Die eigentümliche Art des Ivindes, sieh mündlich oder schriftlich

auiizudrücken, die sich überall geltend machen darf, soll «elbst bei

der Mathematik und dem Rechnen nicht unnfifas beschränkt werden,

und der Lehrer muss es verstehen, sich hierbei an die kindliche Art
des Aiisdruckee anzuschliessen und darauf einzugehen. (Grundlegung,

S. 493.)

Schliisshemerk ung: Obgleich ich mich rpiili'-h hemflht habe,

vollständig die Ziiiersche Lehre über die Metht»dik tJer Formonkunde
darzustellen, so kann es doch der Fall »ein, da^s mir einige Stellen aus

memen Quellen entgangen sind. VieUeicht hat auch Ziller einschlägige,

wenn auch kurze Aussprüche in anderen pädagogischen Zeitschiiften

und Bii(^horn nieder^eleg-t. Dürfte ich den verehrten Leser um
Benachrichtigung mit genauer Stellenangabe ersuchen? Sollte memor-
seits eine falsche Beurteilung mnm Zillerschen Ausspruches vorliegeo,

SO bitte ich ebenfalls um gütige MitteUung. Für jede Notii danke
ich schon im voraus aufs herzlichste.
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E
Der WiUe.

Von Robert Scfaellwien.

6. Erkenntnis und Wille bei Schopenhauer.

Dus Verhältnis von Erkenntuis und WiUe zu einander, wie

Schopenhauer es auffasst, giebt den Schlüssel zu seiner ganzen
Philosophie. Er spricht sich darüber am bostimmtestea aus in der
Abluuidiung über den Satz Tom Grunde, § 41:

,Jede EffcdDntniB setzt oniungänglich Subjekt und Objekt voraus.

Daher ist auch das Seliistbewusstsein nicht schlechthin einfach,

sondern zerftillf, ^bon wie das Bpwnsstsein von anderen Dingen
(d i diis Anschuuuug^vprrnögen), in ein Erkanntes und Erkennendes,

liier tritt nun das Erlcannte durchaus und ausschliesslich als WiUe auf.

Demnach erkennt das Subjekt sich nur ab ein Wollendes,
nicht aber als ein Erkennendes. Ich, das Subjekt des Erkennens,
kann, da es als notwendiges Korrelat aller Vorstellungen Bedingung
derselben ist, nie selbst Vorstellung oder Objekt werden.

Daher also giebt es kein Erkennen des Erkennens, weil

dazu erfordert würde, dass das Subjekt sich vom lilrkeunen trennte

und nun doch das Erkennen erkennte, was unmöglich isf^

Diesen Sätzen gegenüber drängt sich sogleich die Frage auf:

Wenn es kein Erkennen des Erkennens giebt, woher kommt uns dann
der 13egriff dos Erkennens, wie köunfti wir überhaupt nur davon
reden? I>a8 ist gcrud*' so widerspnirh.^voll, wie Kanf\s Satz, dass

das Diug an sich für uns nicht urkeuubur ist und doch als ausser-

halb der uns möglichen 'Erkenntnis liegend erkannt wird, was nur
dadurch geschehen kann, dass unsere Erkenntnis ihre eigene Grenze
fiberschreitot.

Sodann zweitens: wenn es kein Erkennen des Erkennens giebt,

so giebt 08 überhauj»t keine wahre Erkenntnis. Denn auch das Un-
bewusste ist für uns uur da kraft des Wissens, mithin als Modalität

desselben. Das Oewu estwerden ist dem Unbewussten selbst schlecht-

hin wesentlich, und, wenn es von dieser Seite nicht erkannt werden
kann, so folgt, dass wir vom Wissen gar keine und vom Unbewussten

keine adäquate Erkenntnis haben. Dies ist der Au^^gangspunkt aller

Philosophie, ihr Bestreben aber, dieser Unwissenheit abzuhelfen, kann

nur Erfolg haben durch — Erkennen des Erkennens. Nicht

freilich ist dies Erkennen dadurch möglich, dass das Erkennende sich

selbst Objekt wird, sondern nur dadurch, dass es den Gegensatz von
Subjekt und 01)jekt in sich aufhebt und für sich selbst die absolute

Ursache alles Erkannten ist.

Der Satz Schopenhauers, dass die Erkenntnis auf einem unauf-
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hebbareu uud uuerklärlicheu Dualismus vou Subjekt uDil Objekt^

Ericemiendeiii und Erkanntem, bwuht, und das erkennend« Subjekt

immer nur Anderes, nimmer aber eich seibat erkennt, ist ein Dogina^

und zwar ein paradoxes Dogma, denn es besagt, dasa das Wesen der

Erkenntnis in ihrer Unerkeunhnrkrit besteht.

Dm erktuuieiide Subjekt selbst widerlegt dieses Dogma uud

weist seinen Ursprung im Bewusstsein nach; es erkennt, dass es im

Verhältnis zu Anderem nur in seinem unbewussten Leben ala Einzel-

wesen steht, und /war auch in der nur das Unbewuasto enthaltenden

Erfahrung, wissend aber schöi)ferische Allbejahung des Lebens ist,

für die es ein Anderes nicht giebt noch geben kann

Obwohl Schopenhauer das Erkennen für unerkennbar erklärt

und von dem Erkennenden, dem Subjekt, sagt, dass es von Keinem

erkannt wird, spricht er doch über Beides viele und bedeutende,

selbstverständlich aber rein dogmatische Sätze aus, z. B. die folgenden:

„Dasjeriifre, was Alles erkennt und von Keinem erkannt wird,

ist das Subjekt. Ks ist sonach der Träger der Welt, die

durchgängige, stets vorausgesetzte Bedingung alles Erscheinenden,

alles Objeäs: denn nur ifir das Subjekt ist, was nur immer da ist

Als dieses Subjekt findet Jeder sich selbst, jedoch nur sofern er er-

kennt, nicht sofern er Objekt der Erkenntnis ist. Objekt ist aber

schon sein Leib, welchen selbst wir daher, von diesem Standpunkt

aus, Vorstellung nennen.**

,Die Welt als Vorstellung also, in welcher Hinsicht allein wir

sie hier betrachten, hat zwei wesentliche, notwendige und untrennbare

Hälften: die eine ist das Objekt, dessen Form ist Raum und Zeit;

durch diese die Vielheit. Die andere Hälfte aber, das Subjekt,
liegt nicht in Raum und Zeit, denn sie ist gan« und ungeteilt

in jedem vorstellenden ^^ f seu; daher ein einzij?es von diesen

ebenso vollständig als die vurhundenen Millionen, mit dem Objekt

die Welt als Yoratellung erzeugt: versehwftnde aber auch jenes ein-

zige, so wäre die Welt als V^orstellung nicht mehr*)!'*

Hier sind grosse Wahrheiten zum Ausdruck gelangt; dass das

erkennend«» Subjekt der Trairer der Welt, dass es als solcher ganz

und ungeteilt in jedem erkeniiendeu Wesen, dass es unendlich, er-

haben über Raum und Zeit ist. Aber diese Wahrheiten treten hier

ganz unvermittelt als Dogmen auf; und, wenn gesagt ist, dass Jeder

ach selbst als dieses Subjekt findet, so muss man verwundert fragen:

wie soll er es finden, und noch dazu mit so grossen Qualitftten, wenn
es gar nicht erkennbar ist?

In das Innerste aber der Schopenhauerschen Philosopiiie führt

erst seine Auffassung des Selbstbewusstseins, in dem das erkennende

Subjekt sich selbst erkennt, aber nicht als erkennend, aondein

I) Näher ausgeftihrt vorstehend: 44, 8. 122 ff.

•) Die Welt als Weltvorstellung. §.2.
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immor nur als wollend, sodass auch bior die Differenz des Er-

keiiüPiideii und des Erkannten liestehen i)UMl)t, ohwohl daa Subjfkt

des Erkeoueuä uqJ das Subjekt des Wolleut» eiu uud dasselbe i^t.

Er sagt hierüber^):

«Die Identität nun aber dos Subjekt« dey WoUeos mit dem er-

kennenden Subjekt, vermöge welcher (und zwar notwendig) das Wort
„Ich" beide einschliesft und bezeichnet, ist der Woltknoton und daher

unerklärlich. Denn nur die Verhältnisse der Objekte sind uns be-

greiflich: unter diesen aber können zwei nur insofern Eins sein, als

aie Teile eioee GaiuseB emd. Hier hinn^egen, wo vom Subjekt die

Rede ist, gelten die Regeln für das Erkennen der Objekte nicht

mehr, und eine wirkliche Identität dee Erkennenden mit dem als

wollend Erkannten, also de» Subjekts mit dem Objekte, ist un-
mittelbar gegeben. Wer aber das Unerklärliche dieser Identität

«ich recht vergegenwärtigt, wird sie mit mir das Wunder xax e^o|i]v

nenoeD.'*

.Vllerdings, wenn die Erkenntnis schlechthin nicht Wille, und
der Wille als solcher erkeuntnislos ist, so kaiui der Weltknoten nicht

gelöst werden. Wie aber, wenn die Erkenntnis auch Wille, sehen-
der Wille, ist, der den blinden Willen aU eine negativ determinierte

Oeetalt seiner selbst erkennt?

SehopenhAuer hat und das ist sein bleibendes Verdienst —
das Bing an sieb im Innern des Menschen entdeckt als das rein aus

eigener Bewegung selbst seiende, sich selbst bejahende lieben, den

Willen. Aber er hat dieses T.olxni an einer Stelle entdeckt, an der

es sich nur als IndiviüuaiwiUo kuadgiebt, und damit in einer durch-

gängigen körperlichen Relativitftt zu anderen Körpern, in der der

WiUe als Ding an sich nicht xu ^kennen ist Er lässt darüber selbst

keinen Zweifel, indem er sagtet
„Endlich ist die Erkenntnis, welche ich von meinem Willen

habe, obwohl eine unmittelbar(\ di>ch von der meines Leibe«* ni< ht

zu trennen. Ich erkenne meinen Willen nicht im Gan/en, nicht als

Einheit, nicht vollkommen seinem Wesen nach, sondern ich erkenne
ihn allein in seinen einseinen Akten, also in der Zeit, welche die

Form der Erscheinung memes Leibes, wie jedes Objekts ist: daher
ist der Leib Bedinj^un^;: der Erkenntnis meines Willens. Diesen Willen
ohne meinen Leib kann ich fienmaeh eigentlich nicht vorstellen.*

Im Gründe also ist mit dieser Erkenntnis des Individualwillens

nur die Einsicht gewonnen, dass mein Leib ein inneres, ans sich

fliessendes Leben ist, was freilich allein schon genügt, um wenigstens

vom Materialismus loszukommen. Aber von dem Willen als Ding
an sich sind wir damit nni h weit entfernt; und alles , was Schopen-

hauer in dieser Hinsicht vurbrmgt, ist Abstraktion, Intuition und

>) Satz vom Grunde. § 42.

*) Die Welt als WUle und VoretelluDg. | tS.
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in( taphysische KoDstruktioii , woraus er im Qrunde auch selbst kein

Hehl macht
Der Individualwille erklärt weder die Erkenntnis, noch sich selbst:

die ErkeantniB nicht, weil er nur die Selbetbejahung eines fiinxel-

wesons ist, das alle ulirigpn Einzehveson als andere von flieh aus>

schliesst, die Erkenntnis aber Inbegriff aller Einzehvesen und ihres

totalen ZiisanimenhBTi[^es ist; sich selbst nicht, weil er da? Dnsoin und

den totalen Zusammen iiaiig aller Einzelwesen, von denen er nur eins-

ist, zur Voraussetzung hat Dagegen erklärt die Erkenntnis sich

selbst sowohl als den Individualwülen: sich selbst als den Mwillen^
der sich zur Welt der Einzelwillen determiniert; den Individualwlllen

als Hon '/um Einzelwillen determinierten Allwillen; beides in untrenn-

barer Jjiiheit. in der der Allwille sich notwendig individualisiert und

der ludnidualwille nur vermöge des Allwillens lebt. Es folgt hieraus,,

dass der IndiyidualwUIe als solcher notwendig unbewusst ist und als

ErkenntniswUle nur ins Leben tritt, wenn er, wie in Tieren und
Menschen, kraft des ihm impaanenten Allwillens die Negativität seiner

Vereinzelung verneint und nach^ichöpferiseh sich als die schlechthin

mit Bich selbst identi^sihe, an und für sich, d. h. bewusst, seiende

Leben8gruudmacht bewährt.

Es ergiebt sidi hieraus, dass der schöpferische AlhHlle, in dem
der Wille erst wahrhaft als Ding an sich offenbar wird, an sich

selbst Erkenntnis und die Erkenntnis notwendige Identität mit dem
schöpferischen All willen ist; aber es entsteht auch der Schein, dass

die Erkenntnis, die im Menschen imniei erst an zweiter Stelle, durch

Verneinung des Unbewusstseins, enthteht, nicht nur im menschlichen

Bewusstsein, sondern in der ursehOpferischen Bealitftt das Zweite,
das Unbewusste aber das schlechthin Erste ist.

Ks ist dieser Schein, von dem die Schopenhauersohe l*hilosoj)hie

beherrscht wird; nicht freilich sie allein, sie aber in ihrer besonderen

Weise.

H&«n wir den Philosophen selbst:

„Der Wille ist das Erste und Ursprüngliche, die Erkenntnis

bloss hinzugekommen, zur Erscheinung des Willens, als ein Werk-
zeug derselben, gehörig. Jeder Mensch ist denniach das, was er ist,

durch seinen Willen, und sein Charakter ist ursfirüoglich, da Wollen

die Basis seines Wesens ist. Durch die hinzugekommene Erkennmis

erfährt er im Laufe der Erfahrung, was er ist, d. h. er lernt seinen

Charakter kennen. Er erkennt sich also infolge und in GemfiflshsH

der Beschaffenheit seines Willens; statt dass er nach der alten An-

sicht will infolge und in Gemässheit seines Erkennens. Nach dieser

dürfte er nur überlegen, wie er um liebsten sein möchte; und er

wäre es; das ist ihre Willensfreiheit. Sie besteht also iMgeudieh

1) Die Welt als Wille und Vorstellung. § 19-28.
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darin, dass der Mensch sein eigenes Werk ist am Uchte der Er-

keijiituis. Ich hingegen sage: er ist sein eigenes Werk vor aller

ürkemitiiis, und diese kommt bloas hinzu, es zu beleuchten. Darum
kann er nieht beBcUieaeeD, em Solcher oder Solohes zu Bein, noch

auch kann er ein anderer werden, sondern er ist ein lir allemal

und erkennt succepsive, was er ist. Bei jenen will er, was er ei^

kennt, lin mir erkennt er, was er wilP).

Dieaes Gemisch von wahren und falschen Sätzen beruht durch-

wog darauf, dass eine Wahrheit, die für die ErkenntDisweise des

Menschen, wie jedes erkennenden Einzelwesens fiberhaupt, gilt,

zu einem Weltprinzip erhoben und auch schon rücksichtlich ihrer

Bedeutung für die menschliche Erkenntnis mjssverstnndeu wird.

Es ist wahr, dass das erkennende Einzelwesen sein »mbewusstes

Leben zur steten Voraussetzung hat und Erkenntnis nur durch Ver-

neinung Ton UnbewQSstsein ist; aber damit ist noch nicht im mindesten
gesüßt, wie Erkenntnis sich seihst und ihr Yerhiltnis zum Unbewussten
aufzufassen, wie sie ihre Oflenbarung an zweiter Stelle, nach dem
Unbewussten, zu verstehen hat.

Wenn die Erkenntnis »ich selbst versteht, weiss i»ie sich als

Schöpfer des Unbewussten und damit eis das wahrhaft Erste, das

im Menschen seine Wiedererstehung aus dem individaeUen Unbewuist-
sein vollzieht und in naehschöpferischer Bewegung als Zweites ins

Leben tritt.

Da Schopenhauer grundsätzlich die Krk(>nntiii8 als Prinzip ver-

neint und als solches vielmehr den unbewussten Willen setzt, so kann
er weder das Sein noch das Erkennen wesenHidi begreifen; und
obwohl er den Willen richtig als das Weltprinzip erkannt hat, kann
er doch auch dem Willen nicht gerecht weiden, weil er den Willen
nur erkenntnislos und die Erkenntnis nur willenlos zu denken
vennap.

Abgeleitet kann die Erkenntnis aus dem IJnbewusstsein überhaupt
nicht werden: darum kann es auch Schopenhauer nicht, er kann uns

von dem Hervorgehen der Erkenntnis aus dem unbewussten Willen

nur erzählen. Die Erzählung beginnt mit der Bemerkung, dass

das Tier sobald es dem Ei oder dem MuffprleilM' sich entwunden hat,

nicht mehr, wie die Pflanze, durch blosse liewegung auf Reize seine

zu assimilierende ^^ahrung erhalten kann, sondern dieselbe aufsuchen

und auswählen muss, und ßhrt dann fort: «Dadurch wird hier die

Bewegung auf Motive und wegen dieser die Erkenntnis notwendig,

welche also (!) eintritt als ein auf dieser Stufe der Objektivation des

Willens erfordertes Hilfsmittel, iATf/<m;, zur Erhaltung des Indi\idnnnis

und F'ortpHanzung des Geschlechts. Sie tritt hervor, repräiseiitiert

durch da« Uehiru oder ein grösseres Ganglion, eben wie jede

andere Bestrebung oder Bestimmung des sich objektivierendeii

•} Die Welt als WUle und VorsteUung. § 56.
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Willens durch eiu Organ repräsentiert ist, d. h. für die VorsteUuug

mch ais ein Organ danteHt. — Allein mit diesem ffilftmittel, dieaer

l^nx^T ^teht nun, mit einem Schlage, die Welt als Vorstellung da,

mit allen ihren Formen, Objekt und Subjekt, Zeit, Raum, V'^ielheit

und KausaUtüt. Die Welt 7.ohj;t jotzf die zwoito Seite. Bisher bloss

Wille, ist sie nun zuglt»i(*h Vorstellung, OUjekt dos erkennenden

Subjekts. Der Wille, der bis hierher im Duukelu, höchst sicher und
unfehlbar, seinen Trieb verfolgte, hat sioh auf dieser Stufe ein licht

angezündet, als ein Mittel, welolies notwendig wurde zur Aufhebung
des Nachteils, der aus dem Qedringe und der komplizierten Be-
schaffenheit seiner Erscheinungen eben der vollendetsten erwachsen
wurde.** ')

Die Erkenntnis springt hier aus dem unbewussten Willen hervor,

wie Athene aus dem Haupte dos Zeus, und auf eine ebenso wunder*
bare und unerklärliche Weise. Warum der Wille, der bis duhin

seinen Weg im Dunkeln so gut gefunden hat, sich nicht auch auf

demsollten Woge durch entsprechende Objektivationen dieser Nahrungs-

sorgea .sollte entledigeu können, wird nicht s^esagt; und, wie die Auf-

hellung dos Dunkels, die Kiit8teliuiig der l'irketintnis aus dem Un-

bewusstsein eigentlich vor sich geht, ist bei der Plötalichkeit des

Vorgangs unmi^ch wahrzunehmen.
Richtig sagt Schopenhauer, dass das Bewusstsein immer mit

einem Schlage entsteht, (»hne dass das bewusste Weson sieh bei

dieser Kntstehung eines Thuns oder WoUens bewusst wird. Dieses

grundlos entstehende Bowusstsein ist die Erfahrung, die sich in jedem
Augenblicke erneut und die stete und notwendige Ornndiage unserer

Erkenntnis bildet. Aber die Erfahrung besteht auch nur darin, dass

für das bewussft« Weisen eine Vif-Hioit von Dinsjen d:i ift, in der es

sieh selbst als ein cin/.olaes Ding fühlt und wahrnimmt, das sich von

allen übrigen wahrgenommenen Dingen unterscheidet und durch sein

ftttsseres, dem Wechsel untei-worfenes Verhältnis zu ihnen sowohl in

seinen Empfindungen als seinen Wahrnehmungen bestimmt wird.

Wenn aber Schopenhauer sagt, dass die aus der Nacht des Uu-

bewusstseins her%'orgehendr Wolt der Vorstellung von voniherein

dastehe mit allen ihren Formen, ' )bjekt und Subjekt. Zeit, Kaum,
Vielheit und Kausalität, so entspricht dies nicht der Eiiahiuug. Die

Erfahrung liefert weiter nichts als die erscheinenden Dinge, ihre

äusseren Verhältnisse zu einander, insbesondere zu meinem Körper,

und meine durch die letzteren bedingten Empfindungen, nicht das

Oerin;j:st'> iV f-r von den angegebenen Formen und namentlieh durchaus

nich^ von Subjekt und Objekt, die erst der Sphäre der Erkenntnis,

dem Wissen vom Wissen, angehören und im menschlichen Geiste

•US dem Erkenntniswillen entspringen, von dem Schopenhauer nichts

weias oder wissen will, ob er gleich eine noch deudichere Thatsache

1) Die Welt als WiUe und VonteUung. § 27.

Digitized by Google



— 197 -

4e8 Bewimtseias ist, als die Erfahrung selbst. Der menschliche Er-

kenntoitwille geht jeden Augeobtiek, immer von neuem, aus der
fil&hrung hervor, wio die Erfahrunf; jeden Augenblick aus dem Un-
bewusstsoin horvorgeht, ohne dass dieses Hervorgehen anders erklärt

werden kann, als aus ihm selbst, dadurch, dus>; or vermö^^e eigener

Kraft aus seinem Unbewusstt^ein zu sich selbbt kuinmt. Denn dies

ut sein Wesen , dass er für sich selbst schlechthin als Ursache da ist,

als absolutes Selbst, das keine Beasiehung auf anderes hat, vielmehr

slles Relative, Einzelne, Individuelle als seine Modifikation erkennt,

weil er es aus sich und in sich hervorbringt nnd damit in absoluter

Identität immer bei sich selbst bleibt. Wenn er sich vöUig erkennt,

weiss er auch, dass er notwendig Erkenntnis ist, und Erkenntnis über-

haupt nichts anderes ist, noch sein kann, als das absolute schöpferische

Leben. Diese Erkenntnis kann ihm vollkommen erst auf^^en, wenn
er seiner auch als Schopfer der Erfahrung inne wird. Das Erwachen
des Menschen zum Bewusstsein ist seine Selbsterhebung zum Er-

kenntaiswillen, d. h. schöpferischen Allwillen aus der Nogativihit, zu

der er in seinem lodividualwillea determiniert ist. Der erwu( liende

AUwille findet sich selbst als determinierter Individualwüle vor, als

ein Einzelwesen, das von anderen Einzelwesen in gewisser Weise
bestimmt wird, und er kann seine Schöpferthätigkeit nur damit be-

gannen, dii^s er die Dinge entsprechend ihren Einwirkunpfen auf seine

unbewubste Sinnlichkeit hervorbringt, so die Autur für sich erschafft

und vermöge dieses Schu£fcn.s von ihr weiss. Von sich selbst aber

und seinem Schaffen kann er dabei nichts wissen, denn er schafft

nicht frei, sondern wie er bestimmt wird, und dadurch wird er sich

selbst als schöpferischer Wille völlig verdeckt, er lernt sich selbst

nicht als Schöpfer, sondern nur in seinem Geschöpf, dem unbewussten

Leben der Einzelwesen der ^utiir kcninen: (>rst im Menschen erhebt

er sich auch aus der Kegativität der Erfahrung, um sich selbst als

den schöpferischen Grund und das immanente Leben der Natur ssu

erkennen.

Wenn der menschliche Erkenntniswillo nicht die Natur erschüfe

und dadurch vnn ihr wiissto, so könnte er sich auch nicht als ein

einzelnes A'aturwesen., d. h. er köunte überhaupt nicht erkennen.

Nur indem er zugleich die Gesamtheit der einzelnen Dinge darstellt

und sich darin als ein eimselnes Ding von den anderen unterscheidet,

kommt die Erfahrung zu Stande. Da er dabei ;l^ i seiner selbst

nur als Einzelwesen bewnsst wird, aus diesem aber die (}esamtheit

der DintT^, die auch für ihn da ist, nicht herleiten .kann, so entsteht

damit von vornherein im menschlichen Bewusstsein ein Widerspruch,

der ab Verhältnis von Subjekt und Objekt das best&ndige Problem
des denkenden Erkenntniswillens bildet Das Subjekt, das eikennende

Einaelwesen, und das Objekt, die erkannte s untheit der Dinge,

stehen "ich als Ich und Nicht-Ich gegenüber. Dniser Gegensatz ist

aber uur der wahre Ausdruck für das ^Nichtwissen, aus dem die
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meoschliche Erkenntnis beständig hervorgeht, indem sie ihn zugleich

Bjoßukt und in dieeer Aufhebung zur Einheit das Weeen und den

FortBehritt des meosehlichen Wissens begreift. Wenn nun der QegMr
satz von Subjekt und Objekt festgehalten und in ihm das ganze Wesen
der Erkenntnis erblickt wird — so a^or g^eschieht es bei Schopen»

hauer — , so muss folgerichtig aiigendmnion werden, dass nur da-*

Objekt, nicht aber das Subjekt und das erstere auch nicht als Dmg
an sich, sondern nur als Ding für das Subjekt, Encheinung, er*

Icannt werden kann, dn Erkennen des Erkennens es aber gar nicht

geben kann.

Schopenhauer zieht diese Konsrqnonz mit der grössten Ent-

fjchiedouheit. Er ist damit ober nur auf einor Stufe (l«'s Nichtwissens

stehen gebUebeo, er ist sich nicht bewusst geworden, dass der Er»

kenntniswiUe den Gegensatz von Subjekt und Objekt nicht nur setart,

sondern bestandiji; auch in sich aur iSnheit bringt, au dem LelxMi des

schöpferischen All\\ illous, f&r den CS ein anderes und ein Objekt
überhaupt nicht ^iebt.

Wenn der menschliche ErkenDtniswille seiner völlig bewusst wird,,

so weiss er sich als das schöpferische Weltprinzip, das als die Kraft

eines Menschen den schöpferischen Lebensprozess nachschdpferlsch

vollzieht und dadurdi das Sein erkennt. Die menscUiche Erkenntnis

setzt sich ihrem innorm Wesen nach das Sein voraus und ist sich

ihrer Übereinstimmung mit dem Sein gewiss, wenn sie auch sieh

selbst als schöpferisches Prinzip nicht kennt. Auch in dieser Un-
kenntnis ist ne sich eines Vermögens der Begründung der Er-

scheinungen bewusst und von einem Triebe beseelt, den Weltgrund
/u erkennen. Und wenn die Erkenntnis nicht in sich selbst das

Weltprinzip findet, hört sie darum nicht auf, dem Weltjtj^nmde nach-

zuforschen und ihn nun jjerade im L'nbewusstfoin zu suchen. Am
weitesten entfernt von der Selbsterkenntnis des schöpferischen Lebens-

prinzipes, des Geistes, in der tiefsten Unwissenbdt befangen, ist die

Denkweise, die in der Natur die Quelle des Lebens zu erblicken

glaubt. Wer so denkt, hat keine Ahnung davon, dass er die Katur

erst selbst für sich erschaffen mns«, damit sie für ihn da sei, und

dass das Leben der Natur, die aktuelle Beziehung von Ding zu Din?,.

nur die zeitUch wechselnden Zustände der wirkenden Dinge, nimmer
aber die Dinge selbst, aus ihrem ewigen Lebensgrund hervorrufen

kann, viehnehr schlechtiiin sur Voraussetsung hat. Auf diesem Stand*

punkte betrachtet man die unbewusste Natur als eine urschöpferische

Einheit und weiss nicht, dass man in dieser Einheit nur den leblosen

Schatten des ihr inuewuhnenden und in ihr sich verwirklichenden

Geistes hat, und dass die ganze auf diese Weise vorgestellte mecha-
nische und darwinistische Weltentwicklung auch nur ein Schatten*

bild ist.

Von dieser gröbsten F\irm der Unwissenheit hat Schopenhauer

sich in der Kantischeo Schule frei gemacht: er sucht den Lebensgnmd
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nicht m«'hr drnusisen in der Welt der Erscheinungen, sondern im
Innern des Menschen und findet ihn iils Willeu. Aber, da er ihn

dort oicht als den schöpferischeu Allwilleu^ der au sich selbst Wissen
ist, erkennt, sondern nur in dem unbewussten Individualwillen, der

dieh auf ausser ihm vorhandene Dinge besieht, so ist auch die

Einheit des unbewussten Willens, die er als Weltprinzip setzt, nur
ein Schattenbild der wahren Einheit, dos schöpferisrhon ( »eistwillrn««.

Aber dieses Schattenhild kann nicht leisten, was nur der lebendige

Erkenntniswille zu leisten vermag: er kann die Einheit der Welt
nicht begründen. Ebenso, wie die Erkenntnis in Subjekt und Objekt,

zerfUIt das ^kannte in Wille und Vorstellung^ ohne je jsnr Einheit

zu gelangen. Es wird nur immer behauptet, dass die Welt einerseits

Wille und andererseits Vorstellung, einerseits Dnvj fin sich, andererseits

Erscheinung, einerseits absolute Einheit, andererseits durchaus Vielheit

und dem principium individuationis unten\'orfen , einerseits frei,

andererseits nach dem Satae vom Grunde durch ftussere Kausalität,

im Veihältnis von Ding zu Ding, notwendig bestinunt sei, aber es

wird nicht gesagt, wie die eine und die andere Seite zusammen-
kommen, und was es heissen soll, wenn die Erscheinungswelt die

^Ohjektiviition'* oder „Objektität** dos Willens genannt wird: es

bleibt dies ebenso unverständlich, wie das Verhältnis des Objekts zu

dem erkennenden Subjekt. Allein es ist überflfissig, hierflber Be*
trachtungen ansustellen: der unbewusste Weltwille kann fiberfaaupt

nichts erklären, er ist der Erscheinungswelt als ihre wesentliche

Einheit nur angedichtet, er ist nichts, als ein Phantom.

Das tiefste Geheimnis der Welt, der Quellpunkt, aus dem
alles Leben strSmt, ist das lebendige Verhältnis des Allwillens und
des Individualwillens, Qottes und des Menschen, oder, umfassender

ausgedrückt. (Jottes und der Natur. Der Allwille ist die schöpferische

Ursacli«' flrs Individualwillens, als der er die Natur ist in der Fülle

der Eiuzeivve^eu, die sich körperlich in Raum und Zeit von einander

unterscheiden, immer aber auch, zusammenwirkend, als Glieder des

Ganzen leben und sich beth&tigen. Die SehOpferthätigkeit des

Allwillens kann jedoch nicht darin bestehen, dass er etwas ai»

sich heraussetzt. — denn er hat kein Drausseu — , dass er etwas

schatft. Wils er nicht ist. Die Negation freilich ist die notwendige

Schöpferform des Allwillens, aber eine Negation, in der er sich

zugleich bejaht, sich bejaht in einer durch die Negation bestimmten Moda->

Imt^ in der er IndividualwiUe ist. Der IndividualwiBe ist d«r AUwilleu

der sich selbst als Allwesen verneint und als Einseiwesen bejaht, una
auf dieser Immanenz de«? .Mlwillens beruht e^^ dass das Einzelwesen

nur cirieffseits sich in der Kaum- und Zeitfurm von anderen Einzel-

wesen unterscheidet, an sich aber absolut und einzig ist In der

Bestimmung zum Individualwillen macht der schöpferische Allwille

sich zu einem Lebenscentram, das sich rein aus sich zu einem
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diesee LebeoBcentruins kann der Schöpferwille nma» ErflUlung finden;

nur dadurch, dass er in den Individuen als ihre eigene Kraft lebt,

kann er eich selbst verwirklichen.

Nur der wissende AUwjll*\ ini Afori'«* hör» der nachschöpferische

Erkenntoisw ille, kann «ich selbst im liKiividualwillcn erkennen und

begreifen, duss alle Individuen iu ihm ihr ewiges Dasein haben und
in Raum und Zeit nur ihre Verh&ltniBse zu einander, ihre Zustinde

und Aktionen, vollziehen. Schopenhauer, der den unbewussten Willen
als Weltprinzip der Erkenntnis voranstellt, vermag dies nicht. Der
Wille und die Individualität fallen ihm auseiniui(]t>r und die Indivi-

diuilitfit koinint givuzUch auf die Seite dfr Krschemuii^swclt zu stehen,

endlich iui Räume, vergänglich in der Zeit, und völlig der Kausalität

Ton Dmg üu Dtng unterworfen.

Eh ergiebt sich so ein Widerspruch, der kraft des unbowussten

Erkenntniswillens fortwährend geleugnet, aber immer nur mit Worten
gehoben wird, denen kein voll/ichharcr Gedanke entspricht. Die

Erscheinuüf^swelt, die durchaus vom „prineipium individuationis* und

„dem Satze des Grundes" behernicht wird, soll das Werk d^
Willens und der Ausdruck seines ihr immanenten Wesens sein, aber

wie der Wille, der Eine und Unveränderliche, räum und zeitlose,

dazu kommt, sein Wesen in die ihm widersprechenden Formen der

Erseheinuugswelt darzustellen, bleibt ein völliges Kätsel.

Am tiefsten führt es in das Innere der Schopenhauerseben
Philosophie, wenn man den Peesmiismus in Zusammenhang mit

seiner Willens- und Erkenntnistheorie, es sei als die Wurzel oder die

Frucht d«»rs('ll>en, betrachtet.

Hio Frage ist, w*o das Gute, von dessen ethischer Bedeutung
Voriiiutig abgesehen wird, und das Nicht-Gute zu finden, wie und

worin es zu erkennen ist Wir gehen mit Schopenhauer davon

aus, dass die Erkenntnis zwm Seiten hat: Subjekt und Objekt
Aber darin, wie er das eine und das andere dieser beiden Momente
und ihr Verhültsnis zu einander nuffasst, können wir ihm nicht folgen.

Es ist nicht wahr, dass das Subjekt unerkennbar ist, dat^ Suhjekt

selbst widerlegt dies in jedem Augenblicke. iS'icht freilich so, dass

es sich selber objektiv wird, sondern so, dass es sich allem ObjektiveD

als das es Erkennende voranstellt, als das, was an sich selbst lieht

ist und auch das Objekt bolouolitet. Der Erkenntnisprozess bestellt

nicht darin, dass da*< Subjekt sich im Objekt verleugnet, sondern

darin, duss es dus Objekt in sich aufnimmt, oder deutlicher gesagt,

dass es das Objekt schöpferisch hervorbringt und dadurch als eine

Modalität von sich und sich als seinen Grund erkennt; man muss

nur richtig verstehen, dass dies ein unendlicher Prozess ist, der be-

standig von dem Gegensatze von Subjekt und Objekt ausgeht, ihn

aber beständig auch fortschreitend aufhebt. Dies Fortschreitende,
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das sich das Objekt verselbständigt, das erkennende Subjekt, vollzieht

den FoTtschrÜt sohlechtiitii aus eigener Kraft und Bewegung^ oder ist,

WM dasselbe sagt, Wille. Kur an dieser Stelle, ab Attribut dea

erkennenden Subjekts, kann der Wille überhaupt erkannt werden oder

vielmehr sich selbst rrkf-nnen. Und, wenn er denitulchst in iinbo-

wussten Lebensaktionen (iestaltungen des Willens erblickt, kann dies

nur geschehen, indem er sie auf den bewussten Willen zurückfuhrt

und aus ihm ableitet; ein unbewusster Wille, als Prinzip gesetzt, ist

ein Unding, ein PbaDtom.
Da nun Schopenhauer alles p]Iond der Welt — und er erblickt

nur Elend darin — ihrem innem Wesen und Prinzip, dein an sich

schlechten und unmoralischen unbewussten Willen zuschreibt, so

könnten wir seineu auf eiu solches Unding gegründeten Pessimismus

sehen deshalb ohne weiteres ablehnen. Aber wir wollen auch zeigen,

daaa dem bewussten Willen gleiche Vorwürfe nicht gemacht werden

können, und wie es sich mit dem Guten und Xicht-Outfni überhaupt

verhält. Nicht im Objekt, sondern im Subjekt, nicht im Erkannten,

sondern im Erkennen oflFenbart sich das Gute, glicht,' was Ich

erkenne, sondern dass Ich erkenne, nicht irgend etwas Eriranntea,

sondern Mein Leben im Erkennen ist das Gute, das Ich unmittelbar

als Meinen Zustand, als Wohlsein, fühle. Mein Erkennen und mein
Wohlgefühl sind nnzertrenidiche Momente Meiner selbst, Ich kann

das Eine nicht ohne das Ändere soin, Ich bin durch Meinen Willen

das Wissen und das Gute in Einem.

leh weiss nun, dass leh das absolute Selbst und durch Meinen

Willen das Gute bin. Aber ich weiss auch, dass Ich es nur und

insoweit bin, als leh einen notwendUg vorausgesetzten Zustand

von Mir, in d'm Ich es nicht bin und den Ich in der Erfahrung
Mir selbst otieubur mache, verneine. Dieser Zustand ist mein unbe-

wusstes Leben in der Natur, in dem Ich mich als Einzelwesen in

aktuellem VeriiSltnis zu anderen Einzelwesen selbst bejahe. Diese

relaliTe Selbstbejahung wird von Ifir gewusst und immer zuerst
gewusst, indem Ich durch meine absolute Selbstbejahung mein Un'^

bewusstsein aufhebe und in nach^sehöpferischer Ilervorbringung der

Natur von ihr und meinem Leben in ihr weiss. Ich weiss Mich

damit als Individualleben, das für sich uubewusst ist, vou Mir, dem
Wissenden, aber als Mein Leben erkannt wird. Auch in meinem
Individualleben weiss und f&hle Ich mich als Selbstbcjahung und
insofern auch als Wohlgefühl, aber dieses Wohlgefühl reicht nicht

weiter, üls die Selbstbejahun«? und diese ist eine beschränkte, ein

schlechrhui determinierter Indi\ idnuhnlle, der durch andere individuen

ausber ihm bedingt i»t. Zwar hängt sein Wohl und Wehe ganz von

ihm allein, von seinem Wollen, ab, aber es ist eben sein eigenes

Wesen, dass er der anderen Individuen ausser ihm nicht entraten

kann und, um sich selbst zu bejahen, mit ihnen in soziale Beziohnngen,

ZusammenWirkungen, treten muss, auf denen das ganze Leben der
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Katur beruht, das immer zugleich positives und negatives Verhalten

der Individuen gff^oTU'inanJor ist Wie oiner^jcits die sozialen Ver-

hältnisse deu Widorstreit der Jndividueu beständig heben, geht der

letztere doch aus den erstereu immer von neuem hervor, und um
meiiten durah die Konkinmi &st Einzebieii um die gleichen, von
ihnen gewollten, sozialen Lebenselemente, die beetünd^ Störangm
oder Aufl5suiu;t n bestehender sozialer Lebensverhältnisse herbeif&hrfc.

Die individiiolle Seibstbejahung unterliegt deshalb einem bo-

etäudigon zeitlichen Wechsel ihrer Zustände, in denen sie sich mehr
oder weniger gefördert oder gehemmt findet und dem entsprechend

Wohlgeltthl oder Sehmensgefiihl hegt.

Es ist unumwunden anzuerkennen, dass unserm individuellen Be>
Wusstsein, der Grundluge all unsers Bewusstseins, der Schmerz
wesentlich ist. Darin hat Schopenhauer in t'berpinstimraung mit dem
Buddhisinus recht, und auch diu-in, dass der Optimismus, der diese

Wahrheit verleugnet, seichter £uduinonismus und uninuralisch ist.

Dieser Optimismus Ist so verliebt in den Genuss der individuellen

Seibstbejahung, dass er von der Kehrseite gamicht hören mag; er

betrachtet den Schmerz als den blossen, unvermeidlichen Schatten

des individuellen Wohlseins, findet eine Weltordnung j]^ut, in der

bevorzugte Individuen und Gesellschaftsklassen den Löweuüuteil de»

individuellen Glücks geuiessou, und baut auf einen Gott, den vcr*

meintlichen Träger dieser Weltordoung und Spender aller individuellen

Güter, den er durch servile Unterwerfung sich gnädig zu stimmen

glaubt. Dieser Oj)tiniisinus ist allerdings unmoralisch und die be-

ständig fortschreitende Bekämpfung des iSchmerzes für alle, die in

unendlicher Bewegung sich vollziehende Besiegung des Weltschmerzes,

ist eine sittliche Forderung; ja hierin zeigt sich erst das Wesen und

der Kern der Sittlichkeit als der fortwährend auf Erhöhung des

Wohlseins eines jeden gerichtete Allwille des Menschen, und, wenn
man andere, ob auch mit den schönsten Is'ainen umkleidete, Ding©

als sittliche Ziele hinstellt, so macht man nur I^'densarten. Soll mm
aber der sittliche Charakter des Lebens begritieu werden, so hängt

alles von der Erkenntnis des Idmidigen Verhiltnisaes ab, in dem
Allwille und Individualwille zu einan(tor stehen. Werden beide nur

negativ einander gegeofibergestellt, so können sie auch nur im Ver-

hältnis der Verneimitig gedacht \\nt\ jedes von ihnen nur von seiner

negativen Seite gegenüber dem andern erblickt werden. Auf diesen

»Standpunkt stehen die indische Philosophie und Schopeuhauer. Darum
ist'- fdr den Ved&nta die in Vielheit gespalten« und veränderliche

(ndividualwelt das nichtige und scheinbare, die mäyä, das Wahre
aber das unveränderliche und unterschiedslose brahman, als Seele des

Menschen der ätman genannt. D;iruni erklären aueh der Buddhismus
und Schopenhauer üboreinstimmend die I ndividualwelt für eine Stätte

des Leidens und als die Quelle des Leidens deu ^dividuulwilleu, den

der Buddhismus «Durst*, Schopenhauer .Witten xum Leben* nennt;
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nod darum finden beide auch den dnzigen Weg sum Heüe in der

LotMgung vom IndividualwUIen und die Erlösung im Quietismus und
in der Aakese.

Allein diese Auffassung dos Lebens ist eine einseitige und durch

ihre Einseitigkeit auch unwaliro. Der AlhviUe und der Individualwiüc

verhalten sich nicht nur negativ, sondern auch positiv gegeneinander,

nicht nur als Gegensatz, sondern auch ab Einheit, und die daraus

eotqningende gegenseitige Verneinung und Verneinung der Ver-
neinung, eine schlechthin fortschreitende sich entwickelnd!? Bewegung,
ist das Cn'sot/ des Lehens. Der schöpferische Allwille verneint sich

nicht nur, sondern bejaht sich auch in dem ludividualwillen, der

darum auch seinerseits Verneinung und Bejahung des Allwillens ist

und eine gewisse Potenx des Allwillens, d. h. ein bestimmtes Yer-
mög II, die Negativität des Iiidividualwillens zu verneinen, als «gene
Kraft besitzt. Die Urschöpfung können wir nicht unmittelbar erkennen,

wohl aber unser eigenes Vermögen zum Allwillen und dadurch das

Vermögen zum Allwillen, die Kraft zur Verneinung der individuellen

1^'egativitat, in der Individualwelt überhaupt Es erübrigt noch, dies

in den HauptKfigen nachzuweisen, wobei ich mit Rüclnicht ai^ die

Resultate früherer Ausführungen') mich kurz fassen kann.

1. Individualität kann nicht sein ohne die Negütivitiif. mit der

sie sich räumlich in Körperform von andern Individuen auaschlicsst,

aber auch nicht ohne die Aufhebung dieser JSegativitat, durch die sie

But andern Indinduen in positive, soziale Verhiltnisse tritt, aus der

alle natOrliehen Gestaltenäldungen hervorgehen. Beide Momente
gehören jedem Individuum an sich an, die Individuen kommen sich

ebenso notwendig zu sozialen Verbindung^^n enti.'egen, als sie sich be-

standig auch von einander ausschliessen, ik 1 hiraiis entsteht ihre

zeitliche Bewegung, in der sie kralt ihres eigenen Wesens beständig

in verftnderliche Zustände eintreten, nicht von aussen genötigt, sondern

innerlich bestimmt, nicht durch fremde von aussen wirkende Kausalität,

sondern durch ^elbstbejabung, die darin ihr eigenes soziales Wesen
bethätigt. Der Materialismus und der Darwinismus, die einseitig aus

der Negativität der Individuen gegeneinander das Leben herleiten

wollen, verkennen durchaus das Wesen der .Natur und bewegen sich

In DenkunmdgUchkeiten, Schopenhauer aber ebenfaUs, indem er die

Individuen ihrer positiven Allkraft beraubt.

Die Individuen können selbst nur leben, indem sie in ent-

sprechenden sozialen Verhältnissen stehen. Diese sozialen Verhältnisse

sind verschieden, wie die Individuen selbst verschieden sind, aber

enthalten immer auch soziale Lebenselemente, die fär die verschiedenen

Individuen gemeinsame sind, und die letztere aus andern Ver-
bindungen, in denen sie stehen, an sich zu ziehen streben. Daraus

M Siehe nanentUch »Der Danrinisraus* etc., Kap. 6 und »FhQosoplda
und Leben".
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erwächst ein Widerstreit der Individuen, der fortwfthnnd in veiv

acliiedenem Masse mr Auflösung bestehender und Mdung neuer

sosialer Verhältnisse föhrt. Aber dieses Leben der Natur ist nicht

ein blosser oder "Wechsel, sondern ein unendlicher Fortachritt mit der

Tendenz, den Widerstreit zu vermindern und den hariiionischeu

Bestand sozialer Verhältnisse zu fördern, und auch dieser Fortechritt

geht aus der Selbstbejahung der Individuen hervor. So versdiiedea

die Individuen sind, darin: in sozialen Verhältnissen ihrer Befriedigung

zu finden, im Widerstreite und Kampf um die sozialen Lebenselemente
den Feind zu erblicken, und nach der Erlangung möglichst unange-

fuchtener sozialer Verhältnisse zu sfrebon, sind sie alle gleich. Und,
obwohl das Individuum in der Muiur nur Selbstbejahuug ala Lia/elwesen

ist, ist es eben auch als solches unbewusstes Streben nach Frieden

und harmonischer Weltordnung, weil es nur dadurch auch zu voll-

kommenerem individuellen Dasein gelangen, der Individualwille nur
dur<'h den Allwillcn ge l^ ihen kann. Durum erwehrt es sich nicht nur

im einzelnen Falk» des feindlichen Angritis und sucht sich gegen
erlittene Schuldiguug wieder herzusteUeii, wozu es au sich selbst eine

UDMidliche, aber all seinen zeitliehen Zuständen stehende, Kraft ist,

sondern wirkt überhaupt, indem es sich selbst bejaht, immer zugleich

gegen den Widerstreit und zu einer harmonischen Weltordnung hin,

die nicht als irgend eine Veranstaltung, sondern einzig als das eigene

Leben der Individuen gedacht werden kann. Dies ist der wahre
Charakter der IS'aturgeschichte: nicht der Kampf ujn das Dasein,

sondern das Streben zum Frieden, nicht die Borniertheit der Einzel-

wesen, sondern ihre Erhebung zum somalen Leben.

2. Dass auch das tierische Rewnsstsein aus einer Aufhebung
individueller ^'egutivität hervorgeht, wird erst vom Geiste des Menschen
erkannt, der sich aus dem tierischen Bewusstsein zum Wissen des

Wissens, zum absoluten Selbstsein, erhebt und sieh dadurch als nach-

schöpferisches Weltprinzip und in seiner Einheit und Identität mit

Qott, dem urschOpferischen Weltprinzip, begreift. Das tierische Be*
wusstsein, das auch die vtotf» Grundlage des menschlichen <n der

Erfahnmg bildet, ist ersu htiich die \ erneiuung der individuellen

IS^egativitat, die in der räumlich-körperlicheu Beziehung auf anderes

niul der daraus hervorgehenden Wlrkliehkeit besteht, denn es ist

durchaus Ansich- und Fürsiehsein und Verneinung der Wiridiehkelt

zu einem schlechthin idealen Dasein, das sein Leben durchaus in sich

selbst hat. Dieses Leben kann nur von innen, aus dem Ansich <]t>s

Jndividuums kommen, denn es besteht ja eben in der Verneinung di s

realen Verhältnisses zu anderen Individuen, auf dem das Unbewusstsein

beraht. Diese innere Ursache aber, die das Unbewusstsein aufhebt

und das bewusste Individuum zu einer absoluten Totalität macht, wird

im tierischen Bewusstsein sich nicht selbst offenbar, sondern bewirkt

nur, subjektiv und objektiv, das Wissen vom Unbewussten, von der

,Natur, ohne von sich als dem idealen Schöpfer dieser .Natur zu wissen.
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Daa tierische Bewusetsein, die Erfahrung, ist Verneimui^' der

Wirklichkeit, hat sie aber zur steten VorauHgetzuug uud geht auch
besMndig in ne thitig surfiek, nnii aber vermöge Beiner Kenntnis mit
einer wesentlich höheren Kraft der Selbetbejahung, der Dnrehsetziuig

der seinem Wesen entsprechenden sozialen Verhältnisse und der
Aljwphr feindlicher EintiüRse. Doch hier bejaht der Individualwille

noch immer nur das Einzelwesen, und erst, weaii der menschliche
Wille die durch die sinnliche Gebundenheit bedingte IJegativität der

Erfiüurung verneint, tet er IQr rieh selbst da als Einheit von Individual-

wille und Allwille, berufen und befiUiigt, den Allwillen durch sich .

und sich durch den Allwillen in Erkenntnis und That, im (bedanken
iiru! in der Wirklichkeit, fortschreitend zu bewahren, in einer un-

etidiic-hen Lebensentfaltung von innen heraus. Das Leben, das sich

diizch fortwihrende YemeinuDg der notwendig in ihm liegenden

Negativität erhält und steigert, ist das Wesen der Welt, und Sitt-

lichkeit ist: leben und durch sein Leben das Leben überhaupt, die

Eigenheit und Freiheit eines jeden, zn förd» rfi Dir Welt und
Lebensverneiner aber, wie Schopenhauer, sind völlig im Irrtum, wenn
sie ihre Denkweise für sittlich halten.

8. Kehren wir nun noch einmal zur Genesis des Schmerzes
zurück, so kftnnen wir nicht zweifeln, dass der Schmerz erst durch
das Bewusstsein und im Bew ussfsein entsteht. Die unbewusste Natur
kennt den Schmer/ nicht. Da« Bewusstsein aber ist eine erhöht©

Lebensform vdu inu jidlichem Keichtum, die an sich absolutes Wohlsein
und der Wille uud die Kraft ist, den Schmerz mehr und mehr in

Wohlgef&hl zu wandehi. Wer auch so den Schmerz, diese notwendige

Bedingung, unter der bewusstes Leben allein sein kann, nicht auf
sich nehmen will, muss freilich dem Leben und der Mitarbeit an der

Glückseüfrkeit des Seins g^anz entsagen, aber die Askese wird ihr»

£rfolg darin nicht möglich machen; er wird nur noch elender sein.

7. Der menschliche Wille und die Gottesidee.')

Der Mensch hat Vorstellungen oder Ideen von Gort o<ler von

Göttern, bevor ihm auch nur eine Ahnung davon aufgcgaitgon ist,

dass er selbst der SehOpfer und das Urbild der Gottesidee ist, ja dass

^ von Gott oder von Göttern nichts weiss noch wissen kann, als

was er selbst ist. Doch dasselbe ist der Fall mit allem, was er weiss.

Ks ist ein Wahn, wenn er glaubt, von etwas anderem zu wissen,

das nicht zugleich er selbst imd von ihm als «ein eigenes Leben
hervorgebracht wäre. Diese Identität des Wissenden und des Qe-
WDssten ist das Wesen des Wissens, und ohne sie giebt es kein Be*
wusstsein. Das menschhche Bewusstsein entst^t allein durch Er-
hebung zu dieser Identität. Vorher— und zwar fortwährend vorher

') Sätze, die in den voraufgegangenea 6 Abhandlungen begrOndet sind,
bilden hier ohne weiteres die GrondlagS.

Fädugogüciie Studien. XX. 4. |4
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.— ist der Mensch ein körperliches Einseiwesen, das ia Beziehung

SU anderen steht, die es schlechthin nicht ist; als solches aber ist

es auch unbewusst, und erst durch Aufhebung dieser Negativitat uml^

insoweit es dieselbe vollzieht, ist es rein in sich und für sich lebendes

Allweseii und als aolches bewu^st.
Wo ako Bewusstselo ist, da ist das absolute Leben des AU-

idlleDS) der hem Draussen, keine Beiiehung auf anderes hat und sU
seinen Inhalt schüpferisch aus sich hervorbringt; und das gilt auch
von dem BewusstBein des Tieres, für das die Welt, die es anschaut,

nicht wäre, wenn ni( ht der in ihm thätige Allwille sie erschüfe, oI>-

wohl ohne sieh selbst kundzugeben Der Vorzug des Menschen ist

seine Buraft, die xS'egutivirät der Erfahrung, die sinnliche Bestimmtheit,

zu veraeinen und sieh dadurch zur absoluten Selbstbestininiung, zum
schöpferischen Selbstbewusstsein zu erheben. Auf dieser Steife ist

der Wille für sich selbst da, aber er erkennt sich noch nicht ab
Allwille. Ich ist für sich selbst das Lehenspnnzip eines Individuums,

und nichts, als du>.s, Subjekt, von dem die Weit, der Inbegritl" des

8eias, als Objekt, als Nicht-Ich und als Voraussetzung des Subjekts

gewusst wird.

Dieses Wissen vom Objt kf, lU dem allem Bewusstsein von
Einzelwesen sehiechthiii vorauf und zu Grunde liegenden Sein ist

auch wahr und bleibt wahr in allem Fortgange der Erkenntnis, aber

es ist nur die eine Seite der Wahrheit: die andere ist, dass Ich selbst

das Objekt als nachschöpferischer Allwille in notwendiger Identität

mit der unchdpferischen Lebenflgrundmacht und der absolute QueD
der Wahrheit bin.

Diese z\veitf> Scitp der Wahrheit, die Selbsterkenntnis, in der

Ich nicht nur iudividuum, sondern die lebendige Einheit von hidivi.

duuiwille und Allwille bin, schreitet laugsam durch die Jahrhuuderte

und bis jetzt nur in den Kreisen einsamer Denker vor; die erste

Seite dagegen ist im Bewusstsein aller und immer gewesen, solange

es Menschen giebt
Wer /n?ii vollen Bewusstsein der Einheit von Subjekt und Ob-

jekt hindurchgedrungen ist, der erkennt in der Üotte»idee sich selbst,

den menschlichen AUwillen, der in ihr sich notwendig objektiviwt,

in ihr die Wahrheit und die Gewissheit seiner selbct hat
Er weiss dann auch, dass der Mensch der Urspnii^^ aller

Religion, wie seiner gesamten Erkenntnis, und der Fortoehritt in beiden
die Entwickelung stoines eigoneii Wesen'» ist. die aus seinem Willen
fliesst in einer Bewegung, deren Hauptnioiiu nte die folgenden sind:

1. Der Meusch erschafft seine Welt und weiss nicht, dass er

ihr SchOpfer ist. Er schaut sie an als ein vorhandenes Sein, das «ich

durch Einwirkung auf seine Sinne ihm offenbart, ohne dass er weiss,

wie diese Offenbarung sich vollzieht. Dieses Wunder, die mit wech-
selndem Inhalt erscheinende Welt, erneut sich für ihn in jedem
Augenblick, und er nennt es ' Erfahrung. Er glaubt an diMcs
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olfjektive Sei», glaubt mit Kocht duraii, und oicht das Objekt flösst

ihm diesen Glauben ein, der Glaube ist er selbst, sein eigenes I^beo.

UübeeiDfliisst Ton Mmem Willen, mit unabweiidburer Kotwendigkeit

fltelh diA Erfahrung ihm die Welt dar, aber es regt sich in ihm
sogleich auch der Wille und das Vermüp-cn, jnis eigener Bewegung
iüe Welt vorzustellen und in Übereinstimmung mit sich selbst.

Damit fallt die erste Hülle von dem grossen Geheimnis, das

von Anbogina des Bewusstseios verborgen in ihm lebt und wirkt,

dem menschliehen Sch5pferwilleo, der damit beginnt, dess er nach
den Daten, die er in den Sinnen sucht und findet, die vorhandene
Welt naLlischöpferisch für sich gestaltet und dadurch von ihr weiss.

Lr beginnt, aber er endet nicht damit, denn «lonst bliebe er, wie

die Tiere, bei der Erfahrung stehen, die ihm nur, wenn sie sich er-

weitert, neue Gegenstande, aber keine n«ie lärfcenntnb gewäbrt.

Die neue Erkenntnis kann ihm nicht von aussen kommen, sie ent-

springt aus ihm selbst. Er ist, obwohl unbowusst, das innere Leben
«einer Erfahrungswelt, die ohne ihn gar nicht sein kann; wenn er

dies auch lani^e noch nicht erkannt hat, so ist doch all sein Denken,
von sicherem W'uhrheitstriebe geleitet, nie etwas anderes, als dass er

die Erfahrungswelt, die er schon unbewusst gebildet bat, noch einmal

wissend erschafft, uro sein eigenes ScbSpferleben in ihr und damit
ihr inneres Wesen, nicht mehr bloss, wie in der Erfahrung ihre

äussere Kr^^ h einung, zu erkennen. Er weiss darum noch nicht, dass

das Erkennen auf diese \\ eise zugeiit, er glaubt vielmehr das Er-

kannte im Objekt zu finden, zu schauen, zu abstrahieren, zu er-

schHessen, und wie die Ausdrücke für das Erkennen, das sich selbst

nicht kennt, alle lauten. Bei dieser Denkweise ist das Wesen der

Erkenntnis und der menschlichen Seele noch ganz verhüllt, aber das

hindert niflit, dass. bis auf diesen Punkt, das m issenschaftliche Denken
erfülgreieh türtschreitet, denn der Erkenntniswille geht, wenn auch

seiner wesentlichen Selbsterkenntnis entbehrend, seinen sicheren Weg
und hat die Kraft derÜberseugung in sich selbst. Es kann Jemand
ein vortrefflicher Mathematiker sein, ohne zu wissen, dass die niathe>

mathischen Verhältnisse un i Sätze nur der Ausdruck für die Be-
wegungen sind, die der Erkenntniswille hei Konstruktion der Er-

fahrungswelt vollzieht, und die notwendig subjektiv und objektiv

zugleich sind, und man kann vollkommen richtig denken, urteilen und
schUessen, und braucht darum noch nicht su wissen,- dass die Begriffe

und Urteile Bestimmungen sind, die ebenfalls nur aus ^r lebenägen
Einheit von Subjekt und Objekt hervorgehen können.

Wenn aber der Erkenntniswille sich selbst versteht, dann er-

kennt er sich auch in dieser unphilosophischen Wiasensehaftlichkeit

wieder als das unendfiehe Streben, sich mit dem Objekt in Eins' lu
aoteen und dadurch beide in ihrer Wahrheit su erkennen.

2. Es ist der menschliche Erkenntniswillfl selbst, der die objektive

Welt sieb als seiend voraussetzt, und auch, wenn er wetts, dass
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er der Schöpfer dieser Welt, dass er sie selbst ist, hört er nicht

auf, fie als an doh und Tor ilun aflimd eu betnudtfean und wSA Beehi,

denn er ist und weiss sieh als Weltursache an sweiter SteDe, die

eine identische Weltursache an erster Stelle, Gott, lur notwendigen

Voraussetzung hat.

Für den menschliehen Willen, der zur Erkenntnis seines absoluten

Bchöpferischen WeseuB gelangt ist. ist von diesem Wissen untre iinliar

das Wissen von (iutt, denn er kouute nicht die selbstbewusste nach-

schöpferische Weltursache sein, ohne zugleich von sich als der ur-

sehOpferischen, d. i. Gott, au wissen; ja aller Inhalt seines Wissens
ist nichts anderes und kann nichts anderes sein, als Gott, in dem er

sich selbst und die Welt in ihrer Wahrheit erkennt.

Diese Gotteserkenntnis, die nicht mehr l)l(»ss Glanbe, sondern

Wissen ist, schöpft einzii^ uns dem Selbst des Menschtni; sie raasst

sich nicht an, von (iott das geringste mehr zu wissen, als das Wesen
des IIensolien davon offenbart, aber sie h8lt daran fest, dass der Wille

des Menschen mit dem Willen Gottes einerlei Wesens und ein un-

endlich fortschrrätendes VemOgen ist, sich erkennend und handebd
mit ihm in Eins zu Hetzen.

Diese Gotteserkenntnis wird hente als ein zurückgebliebener

Standpunkt betrachtet, über den ein niodemes Wissen — man nennt

es mit Vorliebe naturwissenschafthch und meint darwinistisch — weit

hinausgegangen sei. Darauf ist su erwidern, dass dieser Standpunkt

Ton dem modernen Wissen nicht fiberschritten, sondern dass er noch

gar nicht bei ihm angelangt ist. Die Meinung, dass in der Natur
ohne eine ihr immanente und in ihr wirken l*» absolute schöpferische

Ursache das höhere Sein aus dem niederen Sein, das Wissen aus

dem Unbewusstäein hervorgehen könne, beruht auf einer tiefen Un-

wissenheit von dem Wesen des Wissens; das Wissen vom Wissen
erkennt in sich selbst das Absolute und Gott in der Natur, das Wissea
aber, das von sich selbst nicht weiss, kennt die Quelle nicht, aus der

alle Wahrheit iiiesst.

Das Individuum. <><hr sagen wir lieber viele Individuen, glaubeo

heute in Nietzsches Verkündigung „Gott ist tot" ein Evangelium

der Freiheit zu erkennen. Sie meinen, wenn nur Gutt nicht mehr
ist, stehen ne selbst auf dem Gipfel des Daseins oder werden doch

im «Dbennenschen'* auf ihn gelangen. Sie irren sehr. Dem Menschen,

der von sich als dem nuchschöpferischen Allwillen weiss, ist der wesens-

gleiche urschöpferische Weitwille, Gott, die notwendige Voraussetzun?

seiner selbst, die für ihn da ist, weil er sie macht, und uicht eine

Schranke, sondern eine Gewähr seiner Freiheit; das gottfremde Jndi*

vidnom aber ist nur em Stfick der entgotteten Katur, in der es ebense

WMiig einen Halt findet, als in sich selbst. Und nicht allein, wenn
auch zunächst, um gläubige Befriedigung des religiösen Gemütes

handelt es sich hier, sondern um Erkenntnis, die aus dem Wesen
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des Wi<4seu8 geschöpft wird, und deren Mangel »uch von ddr ^atur
nur em halbes oder vorkehrtes Wisaen zuläaät.

3. Ich bin der Schöpfer der Gottesidee, aber Ich bin auch der

Schftpfer der Nstur, Ich allein «rkfind« die Wahrheit sowohl der

Natur als Gottes, verkünde sie aus Mir und Meinem Willen in einer

furrsohroit«nd(Mi Erkenntnis, deren Form Schaffen und innerster

Onuid Glaube ist.

Ich glaube an die Natur, weil ich sie orschaffe, aber ich

ersohalFe und erkenne de beständig erst nach den dmdichen
Bestimmungen als das Unbewusste und Einselne und sodenn •

aus Mir als Einhi it und schöpferischem Willen, Gott. . . Beides

ist gleich wahr und fjewiss und drückt nur mein Wesen nach

seinen zwei Seiten aus, seiner Endlichkeit und seiner Un-
cndUchkeit.

Ee ist der immanente Wahrheitstrieb des Menschen, aus dem er

sein eigenes Wesen als fiber der Natur stehenden oder vielmehr in

ihr lebendigen schöpfensi hon Willen objektiviert, und das ist die

Quelle alles religiösen Glaub«nis

Er objektiviert sieh so, jedesmal entsprechend der Stufe, auf der

er in der Entwickelung seiues SolbätbewussUeiiJs steht. So haben
wir in der Mythologie der Alten den schönen Ausdruck der griechischen

Seele zu erkennen, die das Menschliche gestaltenreich vergöttlichte

und durch die Phantasie mit d(^r Natur auf das innigste verband.

Und als das Romische Reich die Heimstätten der fJötter in ihrer

Eigenheit aufhob und zu einem grosiien (ianzeii versdiniolz, ver-

schwand auch allmählich die Vielheit der Göttergestalten und trat au

ihre Stelle in der christlichen Welt die Emheit der Gotteeidee, ver-

bunden mit ehiem Glauben an die Wesensgleichheit des Göttlichen

und des Menschlichen, der in mythologischer Form seme Befrie-

digung suchte.

Ohne hier weiter auf diese Entwickelung näher einzugehen,

heben wur nur im allgemeinen hervor, dass sie ganz von dem Masse
abhängt, in dem der menschliche Wille seine Einheit mit Gott voll-

zieht, und dass ein vollbefriedigtes religiöses Bewusstsein nur durch
die Erkenntnis erlangt werden kann, dass der Men'^rh, in seiner Weise,
selbst der göttliche Allwille ist. Aus dem Widi i streben gegen diese

Erkenntnis, aus dem einseitigeu Betonen der Endliclikeit des Menschen
imd seiner dazmu herroigehenden Ne^slivitlt gogeu Gott entspringen

alle Schattenattten der positiven Religion, alle Hierarchie und Gottes«

kncchtselieft, welcher der moderne Geist mit Recht widersteht, ohne
freilich zu erkennen, dass er nicht dadurch frei wird, dnss er Gott
in sich tötet, suudern dadurch, dans er sich selbst zu Gott erhebt.

4. Die wahre Gottesidee ist pautheistisch. Denn ein Gott, der

irgrad etwas nicht ist, oder itgend etwas ausser nch hat, Ist kein
wahrer Gott, sondern ein endlhäes Gebilde, das ein unvollkommenes
Denken nur mit dem Namen der Unendlichkeit umkleidet. Gott
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kann uur sein, weon nichts sein kono ohne ihn, d. h. ohne ibeiiie

lebendige Gegenwarti in der er in jedem einseinen Dinge, jedem
Tautropfen und jedem Samenkorn, ira kleinsten und im grössten, lobt.

Dicht «cb von ihm unterscheidend, sondern identisch mit ihm und
«ein Wesen bildend. W(»nn man froilich sich vor^^tollt, flnes Hott

sich auf diese \V eisr zei^splittort und nur in der \ ielheit da ist. so

stellt man sich einen absurden Pantheinraus vor, der sich »elbst auf-

bebt. Der wahre Pantheisraue ist die Einheit, die in der Vielheit

nicht aufhört, die Einheit zu sein, nicht aufhören kann, weil sonst

auch die Vielheit nicht mehr wäre, der ewige schöpferische Wille,

der durch sein Selbstsein die Welt ist. Und diese lebend I jc» Einheit

der Allheit und Einzelheit ist keine metaphysische Konstruktion, sie

ist der selbstgewisse Mensch, der sich als die schöpferische Seele

seiner Welt erkennt.

5. Die gotlbeseelte Natur ist meine TTeimat, der ich von Ewig-
keit angehöre nach beiden Seiten meines Wepons: als Dini; unter

Dingen und als schöpferischer ürund. Die entgottete ISatur ist ein

mir fremder Tyrann, ein finsterer Wille, dessen ödes Wesen der

Zirkeltanz von Geburt und Tod ist.

8. Der Wille in der kritischen Philosophie.

Kant hat in seiner l»e\\ underun^swürdigen Knuk der Vernunft

sich die Aufgabe gesteilt, nicht diese oder jene Erkenntnis auf ihre

Wahrbeitf sondern suvor unser Erkenntnisvermögen selbst anf s^e
Leistungisfthigkeit zu untersuchen und damü die Grenzen feshsuslellen,

die es nicht überschreiten kann, ohne in blosse ScheinwaJirhett Btt

verfallen Er hat damit tiefe Einblicke in das Wesen des mensch«
liehen (jcistes gethan, aber zugleich die (irenzen, die er ihm gezoi^en,

»e\h&i aufgehoben, dadurch, dass er sie überschritten und damit durch
die That dargetban hat, dass der meDichfi(^e Geist an diese Grenzen
nicht gebundoa ist. Oberschritten aber hat er die dem menschlichen
Geiste gesetzte Grenze dadurch, das« er ausserhalb und vor der Er-
sehe J nunc:, die nach ihm den alleinigen Geg-enstand unserer Er-
kenntnis ausmacht, ein Ding an sich annimmt, das dun h Affizierung

unserer SinnÜchkeit die Erscheinung allererst ins lieben ruft. Diese»

Ding an sieh ist kein blosser Grencbegriff , wie Kant will, sondern
der Grundboi^rifT semer ganzen Philosophie, denn ohne ihn kann der
Begriff , Krsi heinung", der nur dadurch bestimmt werden kann, dass
Erschein unj; nicht Ding an sich ist, gamicht gedacht werden. Es
ändert daran auch nichts, dass Kant das Din-r an sich für uuerketuil)ar

erklärt, denn er erkennt doch, dass es du ist und ohne seine Ein-

wirkung auf das Subjekt Erfahrung überhaupt nicht beginnen kann.
Kant musste das Di[i<^^ an sich, obwohl es der Grundstein seines

ganzen Hobäudcs ist, für unerkennbar erklären, denn an der Stelle,

aa die er es setet, nämUch ausserhalb des Subjekts, und so, wie er

Digitized by Google



— 211 —
es denkt, nämlich das Suhj«'kt affizierend, kanu es freilich nicht

erkannt^ ja nicht einmal ohne Widerspruch mit sich selbst gedacht

werden, weil es sdnein Begriffe nach rain an und in sioli ist und
somit keine Beziehung auf Anderes und überhaupt schlechthin kein
DrauRsen haben kann. Wenn also das Ding an sich (»rkannt werden
soll, so kariD es nur von sich seihst prkannt werden, und, wenn der

meDsehliche Qeist es erkennen soll^ so nuiss er sich selbst als Ding
an sich erkennen.

Diee war das Problem^ vor das Kant sieh gestellt sah, und, da
er den menschlichen Geist nicht selbst als Ding an sich erkannte^

miisste er das Diii^r an f;ioh als für uns nicht erkennbar r rklaren und,

weil er es nicht im menschlichen Geiste fand, es ausser ihm setzen.

Diese scharfe Konsequenz barg, wie gezeigt ist, einen Wider-
spruch in sich imd iat nicht die Lösung des Problems, aber sie bt
ein so entschiedener Schritt in der Richtung zu dieser LOsung, das»

mit ihr eine neue Epoche in der Entwickelung des menschlichen
Geistes beginnt.

Seit Kant steht die Krage,

üb unser Bewusstsein sich selbst als Ding an sich oder wie

sonst, kundgiebt,

auf der philosophischen Tagesordnung, und dogmatische Denkweisen^
die von dieser Frage absehen, haben den Standpunkt der kritischen

Philosophie noch gar nicht erreicht, viel weniger ihn nhenvunden.

Kant hat die Frage so nicht gestellt, aber sie war der eigentliche

Keni der Untersuchung, die er darüber angestellt hat, inwiefern

unsere Erkenntnisse a posteriori, gegeben, oder a priori, durch unser

eigenes Wesen bestimmt, sind. Hfttte ihm diese Untersuchung er-

geben, dass unser Bewusstsein ganz und gar a posteriori, aber anderer-

seits auch durchaus a priori ist iiiid dics^Ti Widerspruch in steter

dialektischer Bewegung ebensowohl setzt, als auch aufhebt, so würde
er das Ding an sich im Bewusstsein selbst gefunden haben; so aber

glaubte er, das a posteriori und das a priori als Teile des Bewusst-
seins, der Frfabrung, betrachten zu müssen, deren formale Synthesia

in einem Bewusstsein, in dem alle nnsere Vorstellungen „begleiten-

den** Selbstbewusstsein. .„Ich denke" immer nur Verbindung eines

Gegebenen, durch die sinnliche Rezeptivität Aufgenommenen, nie-

msjs aber Schöpfung sein könnte. Die Sinnlichkeit rexipiert daa

Gegebene in ihren eigenen Formen, Baum und Zeit, und der Ver-
stand verbindet ea nach seinen eigenen Gesetzen, Kategorien, aber er

erbindet mir. was er in der Sinnlichkeit vorfindet, und seine Begriffe

sind nur Kegeln der Synthesis, nber keineswegs Schöpfungskategorien.

Darüber, dass dies der entscheidende Punkt, ist Kant selbst sich

vOUig Uar, und gerade an dieser Stelle liegt die Qrenie, die er dem
mensddiehen ErkenntnisrermOgen rieht. Das geht aus folgenden

Sätsen in. der Kritik der reinen Vernunft hervur:

,pDenn wollte ich mir einen Verstand denken, der selbst an*
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«ehaute (wie etwa einen göttlichen, der nicht gegebene Gegenstände
aich vorstellte, sondern durch dessen Vorstellung die Qegenatande
selbst zugleich gegeben oder hervorgebracht würden), so vrürden die

Kategorien in Ansehung eines solchen ErkonntrHssi^vj ^ar koin«* B"-

deutung haben. Sie sind nur Regeln für einen Verstand, de«Men

ganzes Vermögen im Deiiiceu besteht, d. i. in der Uaudliiug, die Syn-
thesb dee Mannigfaltigen, welches ihm anderweitig in der Anschauung,
gegeben worden, zur Emheit der Apperseptiou zu bringen, der also

für sich i^artiii.hts erkennt, sondern nur den Stoff zur Erkenntnis, die

Anschauung, die ihm durchs Objekt gegeben werden muss, verbindet

und ordnet Von der Eigentümlichkeit unseres Verstandes ober, nur

ermittelst der Kategorien nnd nur gerade durch diese Art und Zahl
derselben Eänheit der Apperzeption a priori su stände su bringen,

iast sich ebenso wenig ferner ein Grund angeben, als warum wir
gerade diese und keine anderen Funktionen zu Urteilen haben, oder
warum liaum und Zeit die einzigen Formen unserer mdglichen An-
schauung sind.*

Diesen göttlichen Verstand, der seine Gegenstände selbst henror-

bringt, vermochte Kant im menschlichen Geiste nicht zu finden, weü
er sich die Erfahrung, mit der allerdings unser Bewusstsein in jedem
Augenblicke zuerst anhebt, nicht anders erklären konnte, als durch

eine jeder ErfahrnriLr vorauslie^ende Aftizieruug un^pfpr, nicht ein-

pierischen, Sinnliciikeit durch das Ding an sich. Dadurch war ein

selbständiges, schöpferisehes Prinzip für den menschUclien Geist aus-

geschlossen, und auch für den Verstand blieb nur die Synthesis des

in der Sinnlichkeit Gegebenen übrig.

Allein da^ sind nur Konsrriikrionon, die aus den gemachten
Vüraussetzun;?en folirpn^ keine uumittelbareu Thatsachon des Bewnsst-

seins. Von einer uicht empirbcheu Sinnlichkeit kann ich natürlich

ebenso wenig etwas wissen, wie von dem Dinge an sich ausser mir,

aber auch von der Verbindung und Ordnung eines in der Sümlich-

keit gegebenen mannigfaltigen Stoffes habe ich durchaus keine un-

miftelltfire Offenbarung des Bewusstseins. Dies würde keift Finwtind

gegen Kant sein, wenn es überhaupt keine unmittelbare belbstotfeo-

barung des Bewusstseins gäbe. Aber es giebt eine solche, und diese

Selbstoffenbarung, die der Konstruktion Kants widerspricht, ist der

Erkenntniswille, das absolute Selbst, da^ sieh in jedem Augen-
bUcke aus seinem Uubewusstsein in der Erfahrung erhebt, seine

Gegenstände rein aus sieh schöpferisch hervctrlirinirt und didurch

weiss, dessen Sein und Wissen ein und dasselbe ist. Diesem sieh

selbst erkennende Wissen weis«, dass es nicht Verbindung von etwas

Gegebenem sondern schöpferischer Wille ist, der seine Gegenstände
frei ans sich hervorbringt; ee weiss sich als das absolute Leben der

schöpferischen Hervorbringung seiner Gegenstände, der einzelnen

Din-re, nnd dass Wissen nichts anderes ist noch sein kann, als dieses

absuhtte sehöpferisühe Leben. Es muss sich daher in der Eriahruug,
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memet atoiea Voraunalningf die doch aueh Wissen ist, ab daaselbe

edidpferieohe Lebea und Hervorbringimg eeiner Gegenstände bejahen,

«ber als eine Bethätigung, in der es aus einer ianem Notwendigkeit
nur die Gegenstände, nicht aber sich selbst offenbar marhf Diese

innere Notwendif?k«'it li^gt darin, dass der nicnsrhliche Erkonntniswille

ein uubewusstee» Lebeu zur V'uraussetzuug hat; und sich selbst nicht

erkennen kann, wenn er nicht zuvor diese unbewnsste Voraussetsnng
«rkennt, d. h. sie nachschSpferisch hervorbringt und dadurch aus einer

unbewussten zu einer gewussten macht.
Kr k inn dic^s*' Srhöpfniii; nur vollziehen durch die Solhst-

verleugüung, mit der er sich (icr sinnlichen Be??timmtheit seinen uii-

bewuüsten Ijebeus unterwirft und nach diesen sxuuiicheu Diktaten die

Erfahrungswelt ersehaflt. Der meoschÜche ErkenntniswiUe kann in

jedem Augenblicke nur damit beginnen, dass er gemäss .seiner sinn-

lichen Bestimmtheit im Unbewussten die vorhandene Wirklichkeit,

die nichts von ihm selbst verrat, für sich hervorbringt, um dann dnrch

Selbstbefreiung von der sinnlichen Gebundenheit der Erfahrung aueh

für sich da zu sein als der schöpferische Grund der Erfahrung, durch

den ihr Gegenstand, die Natur, auch erst ihrem Wesen nach er-

kannt wird.

Für den Erkennttn'swillen, der sich seihst als das I)in^ an sich

in naehschöpferischer Thätigkeit begreift, ^'icht es kein Unerkennbares

mehr, das der Erfahrung ursächlich vuransteht, denn die unbewusste

Realität, die freilich seine stete Voraussetzung ist, wird durch seine

ideale Schöpfung auch fortwährend zur gewussten gemacht, und dies

eben ist die Erfahrung. Die Erfahrung stellt gemäss ihrer sinnlichen

Quelle die Dinge allerdinp^ nur dar, wie sie äusserlich auf einander

bezogen sind, wie sie erscheinen, nicht ihrem inneren Wesen nach —

,

<iic8es kann erst ihr Schöpfer, das selbstbcwuaste absolute Ich, er-

kennen —^ aber sie erscheinen wirklich so und in Wahrheit, das

weiss und bezeugt ihr Uriieher, der Erkenntniswille, der nach-

echöpferische absolute Grund der Natur.

Der selbstbewnsste Erkenntniswille des Mefischen weiss von seiner

Identität mit dem schöpferischen Urwillen und 1« i notwendigen

Gleichung zwischen seiner idealen Schöpfung und der darin wieder-

gegebenen Sealitit, oder, wenn er ee nicht weiss, glaubt er es; eine

Aussage aber, dass es anders, dass unsere Erfahrungsweit nicht die

reale, sondern eine durch das Wesen des Mensch» alterierte Er-
scheinungswelt sei, kann er unmögUch machea und muss ihr. wenn
sie ihm demonstriert wird, wie es von Kant gesciiieht, widerspreciienj

wohl aber vermag er sie zu widerlegen.

Kants grosser Gedanke, oder vielmehr der mächtige Trieb

in seinem Innern war der Wille zur Freiheit, zum Selbstsein des

M''nsrhen In diesem Geiste ernr-intp er das Objekt, jedes

Objekt, tiianliches und übersinnliches, sofern es als ein Seieudes an-
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genommen und nicht vom Subjekt aus sich hergeleitet und damit als

•ein Objekt und ^e Objekt-bildende Kraft ab aein Vermögen er-

kannt wurd. In diesem Sinne steUte er dem DogmatiBmoa den
&itidsmu8 entgegen und war darin in vollem Hecht. Seine Prüfung
ergab ihm, dass die von dem uüerkennbar(»n Dinge» an sirh affizierte

Sinnlichkeit des Monsohen den j^eg'ehenen Stoff in ihren Formen,

liüum und Zeit, recipiert und der menschhche Verstand nach seinen
Gesetsen das Sinnuch-Aufgcnommene verbindet und ordnet. Er
erreichte damit swar nicht die Tdlllge Befreiung vom Objekt, denn

es blieb draussen als Ding an tich itehen, aber doch soviel, dais

all unsere Erkenntnis in uns und unser Verstand der Bildner und
Gesetzgeber der gesamten von uns erkannten ^iatur ist, der Natur,

wie sie von uns augeschaut und gedacht wird. Die Natur war damit

durch das Wesen dee Menschen bestimmt, und die weitere Frage
musate fQr ihn sein, ob in ihr vom Menschen absolute Wahrheit oder
nur menschliche Wahrheit erkannt wird. Die Beantwortung dieser

Frage hängt davon ab, ob der Mensch sich, insofern er erkennt, auch

nur als ein EinzelM-esen oder als das Absolute zu betrachten hat.

Wird das erstere bejaht und das letztere verneint — für Kant aber

ist dies sdbstventändlich — so kann auch die vom Menschen er*

kannte Natur nur menschliche Wahrheit sein, oder, wie Kant es

ausdrückt, Erscheinung, die das für den Menschen unerkennbare

Ding an sich zur Voraussetznng hat. Indessen hierin ist die For^ifhung des

grossen Donkens nicht tief geuug gedrungen. Es ist eine auch dem
gemeinen Menschenverstände wohlbekannte und uubezweifelte Grund«
thatsache des Bewusstseins, dass es, was immer sein Inhalt sei, ein

durchaus in sich geschlossener Ring ohne ein Draussen, ein absolutes

Fürsich sein ohne irgend eine Beziehung auf anderes, ein schlechthin

eigenes Lehen ist; das.s dagegen der Mensch, wie er in der Er-

fahrung sich findet, ein Ding unter Dingen ist, dsis andere Dinge,

die es nicht ist, ausser sich hat und zu denen es in einem nut'

wendigen Verhältnisse des Bestimmeos und Bestimmtwerdens steht.

Wie sind diese gegensätzlichen Momente in eins zu setzen und
dadurch sowohl die Natur als der Geist zu erklären^ Das ist da«

Problem, das an der Schwelle aller Philosophie steht, immer aber,

und auch von Kant, übersprungen wird.

Es ist unwidersprechlich, dass sich der Mensch als ein Wesen
weiss, dass in jedem Augenbhcke zwei Lebensfunktionen vollzieht,

deren jede Verneinun<; der anderen ist: als Einzelleben, mit dem
es andere Dinge körperlich von sich ausschliesst, ist es Verne i nung
des Bewusstseins, das schlechthin Insichsein und Inbegriff aller

Dinge ist, und als Bewusstsein ist es notwendig V^erueiuung seioer

körperlichen Beziehung auf anderes und absolutes Ansiehseia,
lebendiges schöpferisches Ding an sich, das sein Einzelleben nebst

den Dmgen, auif die es sich bezieht, in sich begreift. In diesem

Doppellbeben ist der Mensch notwendig an erster Stelle unbewusste»
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Eiiixelleben und immer nur durch Aufhebung des Unbewusstseins

ermöge des nachschöpferischen Vermögens seines Ansich Bewusstsein^

in dem er an enter SteUe aeine Vonnssetsang, die unbewusste Natur,

kraft der Erfahrung, und sodann durch Aufhebung seiner empirischen

Negativität sir h seihet, den DaehschöpferiBchen Willen, kfik dea

Denkens, erkennt.

Es ist hier nicht auf die Bewegung und die Stufen der Er-

kenntnis weiter eiozugeheo und nur zu konstatieren, da&s sie, wie
daa Bewusatsein fiberhaupt, in jedem ADgenblieke Diir dadureh entatoht,

das« der Mensch seine unbewusste Endlichkeit (nicht in der Wirk-
lichkeit, sondern für sieh) aufhebt und sich als das Absolute bewährt,

wodurch er ebensosehr seiner Identität mit der Weltursache und
damit der Wahrheit sicher, als seiner Endlichkeit, durch deren Auf-
hebung er immer erat an dieser Idendit&t gelangt, bewussl ist

Damit ist ausgeschlossen, daas die menschhche Erkenotnia nur
Bkt menschliche, und die erkannte Natur nur für Erscheinung
au «reifen habe; und ebenso ist einleuchtend, dass der Vrsprmifr '1er

menschlichen Erkenntnis ni<'nial.s in einer Beziehung zu etwas underem,

also auch nicht, wie Kant will, in einer Beziehung der SinnUchkeit

cum Dinge an nch gesucht werden darf, dass er vielmehr schlechthiii

in ihr selbst, Wille, ist.

Damit ist zugleich die Wirklichkeit, die unbewusste reale Natur,

die allem menschUchcn liewusstsein beständig voraus hegt, und von

ihm durch die Erfahrung gewusst wird, gerettet und vor dem Auf-

gehen in eine blosse Erscheinungswelt im Bewusstsoin des Menschen,

wie es ihr bei Kant widerfährt, bewahrt. Diese Rettung der Natur

vor dem AnfL-^fben in das Bewusstsein bedeutet aber auch die Rettung'

des Hewusfelseins vor dem Eindringen der narürlichen Kausnlität in

seine Sphäre. Es ist das Leben des Menschen, dass er in jodeia

Augenblicke durch eine dialektische Bewegimg aus der Natur ala

Allwesen, Freiheit, Wille hervor- und in die Natur als Einzelwesen,

unfreies Ding unter Dingen zurfickgeht, als ersteres bewusst, als

letzteres unbewusst.

Dieser Gegensut/., den das liewusstsein immer von neuem setzt,

wird aber auch von ihm aufgehoben, und hieraus erklärt sich der

aus dem Erkenntniswillen beständig hervorgehende Thatwille, daa

Handeln des Menschen. Der Wille will sich verwirkhchon, d. h.

in Kaum und Zeir in Individualgestrdfon und deren aktuellen IJe-

ziehnuf^en zu einander entfalten. Durum individualisiert sich der ur-

»chopferische Wille und ist dadurch Ursache der Natur, der mensch-

liche Wille aber, der die Natur vor6ndet und ab unbewnsstes Einzel-»

wesm in ihr lebt, will in dieser vorhandenen Realität sich beüiätigen,

sich selbst, die Freiheit, wirklich machen, räumlich gestalten und
jseitlich entwickeln. Das vollbringt er durch sich selbst als ^^aturwesen
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durch »eine freien Entschlüsse, als Naturwesen in bestimmte, von ihm

beitunmte Aktion su troteo.

Nicht« in der Welt vermag ihn zu bestiniraen, denn er ist ahto*

lutcs Aiisich, für das es kein anderes und lunn Draussen g'iebt, er

aber vermag sich selbst zu bestimmen, indem er, sein Ansichsein zu

einer bestimmten Aktion vemeinend, als Naturwescu handelt, sich

«elbftt verwirklicht. Darin liegt auch kein Widerspruch gegen die

nttturgeeeüdiche Kausolitftt, denn das Handeln kann nur erfolgen

durch Eingehen auf dieselbe und ist kein Kingriff, weil der Wille

das innere Ansich der Xutur ist und die Gesetze, denen sie folgt,

von ihm gegeben sind. Es ist das Wesen des Willens, die Natur

zu bestimmen, und das Wesen der Natur, vom Willen bestimmt zu

weiden. Darauf beruht auch der Wunderghube, der nicht darin irrt,

dass er dem Willen Haciit über die Natur zueehreibt, wohl aber darin,

dass er ihn diese Macht im Widerspruche mit dem Wesen und den
Oesetzen der Natur ausüben und überhaupt wollen Ifisst.

Es ist hieraus ersichtlich, dass nur aus dem lebeudigeu üe^eu-

satze von Natur und Geist auch dessen Aufhebung durch den That-

willen hervorgehen und nur eo fiberhaupt freies Handeln gedacht

werden kann. Wenn aber, wie es bei Kant geschieht, Natur und
Geist unmittelbar in Eins gesetzt werden, die Natur nur als Er-

scheinnncr im Geiste, der ihr selbst das Oosot/ der unfreien Kausalität

vorschreibt, so bleibt keine Alöghchkeit freier Bestimmung der Wirk-
lichkeit durch den Meusciiuu übrig, sondern nur eine empierL»che

Kette von Begebenheiten, deren jede durch die voraufgegangene

notwendig bestimmt wird, ohne dass der WiUe etwas dann indem
kann, damit aber wird die Grundlage aller Ethik, das Vermögen des

Willens zu handeln, d. h. in einer wahrhaften (ni'ht bloss er-

scheint' iidni) Realität Bestimmungen zu treffen, aufgehol>eu.

Dass Kant trotzdem zu seiner erhabenen Etiiik gelaugte, zu einem

Begriffe sittlicher Freiheit von unvergleichlicher, allen Altniiamus

fiberragender Hoheit, das kann nur aus der Quelle der sittlichen

Freiheit, dem Willen selbst, begriffen werden.

Es ist bisher nur die formale Freiheit des Willens nach <;ewiesen

Worden, d. h. ^eiu Vermögen, in einer wahrhaften, der Kausalität

von Ding zu Ding unterworfenen Natur als Thatwille reale Be-

stimmungen KU treffen, ohne dass einerseits das Naturgesete, anderer-

seits seine Freiheit dadurch alteriert wird. Diese formale Freiheit

im Handeln ist aber darum noch nicht sittliehe Freibeit; ob sie

dies ist, das bangt davon ab, wie der sich äussernde WiUe vor dem
Handeln an sich selbst beschaffen ist.

Wie der bewnsste menschliche WiUe fortwährend allererst aus

seiner individuellen Verneinung in der Natur durch Aufhebung dieser

Verneinung hervorgeht, so entspricht er diesem Heigange auch durchaus

in seiner inneren Selbstgestaltun^: er ist imni»>r. entsprechend seiner

Erkenntnis als Erfahrung und Denken, an erster Stelle individual-
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wille und erst an zweiter durch Aufhehung der dein Individual-

willen eigenen Negaüvität Allwille ; an erster Gewusstes, aii zweiter
das Wissende, an erster relatives, auf anderes besogenes Selbst, an
/weiter absolutes Selbst; an erster Begehren und Verabscheuen,

Bejahen und Verneinen von Objekten, an zweiter Allbejahung des

Lebens. Im göttlichen Willen ist der Allwillp (lern Individualwillon,

im menschlicheil der Individualwille dem Aiiwjllen vorausgesetzt; im

menschlichen Willen hndet eine unendliche Bewegung statt, in der

sieh der Allwille dem Individualwillen voraus- und den letateren

mit sich in £inklang setzt, in einer Progression, die niemals perfekt ist,

sondern zu immer vollkommenerer Harmonie des Alhvillens und des

Individualwillons — denn der Allwille will den Individualwilleii und

verneint nur seine Xegativität — fortschreitet. Der Individualwille

ist nicht unsittlich, sondern nur nichtsittlich, und wird sittlich, soweit

seine Negativii&t dureh den AUwiUen aufgehoben ist. Es besteht

kein Widerspruch swischen beiden, sondern ein unendliches Streben

der Iiieinsset/ung, und eine Thnt kann nur erfolgen, erfolirt nher

auch sicher, wenn der in sich bewegte Menschenwüle einig in sich

geworden, zum Entschlüsse gekommen ist.

Kant hat scharf und sicher das Wesen des sattüehea Willens

in seiner, jeder Abhängigkeit von Objekten (Heteronomie) enthobenen

Autonomie erkannt, die für das Handeln ein Gesetz vorschreibt, das

der Allhei thnng des Lebens entspricht, und ihn selbst für frei, der

nahlrlichen Kausalität von Ding zu Ding nicht iinterw^orfen, vielmehr

ihr gebietend erklärt. Ihn leitete dabei sein mächtiger Wille zur

Freihdt} die er aus dem Gebiete der Erkenntnis glaubte verbannen
SU mfissen, in dem der Moral aber aufrecht erhalten au soUen und
zu können. In beiderlei Hinsicht fihrt ihn sein durchdringender

Verstand zu den äussersten Konsequenzen und notwendig auch zu

Widersprüchen, denn der Wille ist Wissen und das Wissen ist Wille,

und nur vereinigt können der Krkenntniswille und der Thatwille in

ihrer Wahrheit begrifibn werden. Diese WidersprQehe sind alle auf
einen surückzuführen, den zwischen Naturnotwendigkeit und Freiheit«

Um diesen Widerspruch nicht zu lösen, nur zu erklären, sieht Kant
nirh genötigt, der sinnlichen Erscheinungswelt eine intelligible, den
Formen von Raum un<l Zeit und der natürlichen Kausalität nicht

unterworfene Weit eutgegeuzust^llen und den Menschen, sofern er

frei ist, der letstoren als Ding an rieh, sofern er aber unfrei kt, der

ersteren als Erscheinung angehOrig ssu betrachten. Daraus folgt, dass

alle Handlungen des Menschen, soweit sie in der Zeit bestimmbar sind,

nur Erscheinungen des Willens sind, der als Ding an sich frei ist

und nur durch sich selbst bestimmt wird; und es folgt weiter, dasa

die ganze Kette der in der Zeit mit Naturnotwendigkeit aufeinander

folgenden Handlungen des Menschen von der Spontaneitftt des Suh^
jektes als Dinges au sich abhängt: wie aber die Beziehung unseres

Sinnenwesens auf das intelligible Subetant in uns zu denken ist,,
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darüber giebt Kaut keine Erklärung, dos ist, wie er selbst sagt,

unserer Yenitiiift flberhaupt nieht liegreiflich.

Man sieht, in dio.scin Dualismus lebt Plato in neuer Gefltalt

>medor auf und auch das diosseits und jenseits des Christentums.

„Es ist aber nur eine Welt, in der ein Wille lebt und von

Ewigkeit her sich selbst individualisiert, verkörpert und verwu^kücbt,

und es ist der Mensch, der als dieser Wille, sich «us seiner k9rpo^
liehen Veremselnng wieder eriiebt und in einer wahren Natur seine

Freiheit bethätigt, schaffend „am sauseuden Webstuhl der Zeit*,

wirkend „der Gottheit lebeneig^os Kleid'**'*

In diesem Geiste hat der Verfasser seine Kritik an Kant geübt,

er hofft aber auch, damit zu einem tieferen Einblick in die geniale

Denkarbeit beigetragen zu haben, mit der der grosse Philosoph eine

gans neue Epoche der menscfaliehen Erkenntnja eröfibet hat; jedenfslb

ist er sidi voUbowusst, dass sein eigenes Denken Kant zur notwendigen

Vnrhodingung hat, und dass zutreffend von einen verständnisirollen

Hefereuten gesagt ist; «Ohne Kaut — kein öcheUwieu/ ^)

B. Mitteilungen.

Einiges über die Grösse und Frontrichtung der

Schulgebfiude.

Von Br. med. B. Pause.

»In etaiem dunkeln Sackgisseben, in einem einstöckigen Gebinde.

welches einst als Spritzenhaus diente, hatte die Kommune die Schule fOr

ihre Armen eins-rrirhtet, nachdem sie aich so lang'p als mnriirh prewpigprt

hatte, überhaupt ein Lokal zu so üborflQ9si{^«»m Zwecke hprzug'eben. Bs

war ein feuchtes Loch; fast zu jeder Jahreszeit lief das Wasser von den

Winden; Behwiaune und Pilse wudisen in den Bcken und unter den

Pult des Leiurers. Klsbiignasa waren die Hache und Binke, die wihrsnd

der Ferien stets von elnsm leichten Schimmelanflug ttbersogen wurden.

Von den Fenstern wollen wir lieber nicht roden; es war kein Wunder.

Venn sich auch in ihrer Nähe die üiteressantesten Schwammiurmalionen

bildeten. Ein Wunder war es auch nicht, wenn sich in den Extremit&ten

des Lshvsrs die allersehSnsten Gichtknoten und in seiner Lunge die j^aeht*

vollsten Tnbeikehi blldetsn. Bs war kein Wunder, wenn aeitwsiie die
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lialbe Sdiule an Ftobar krank lag. HUte die Kommune auf jedes iOnder-

.grab, welches durch Um Schuld auf dem Kirchhof geschaufelt wurde, ein

Marmordenkmal setzen mOeeen« ale wfkfde sehr bald fOr^ andefea Schal«

lokal gesorgt haben "

So wie es hier - und jedenfalls für die damalige Zeit (1820, 1880) rea-

iisüacti wahr — in einer der gediegensten Erzählungen unserer Litteratur

geachildert iat» veiiifilft dch's ja giackifadierweiae im allgemeinen nicht

mehr. Seihet in ahgelegMieii, «ineamen, Imüichen DOrfImi aehen whr Jetat

stattliche, geräiimigG. mit einem gewissen Aufwand von Mitteln hergerichtete

Hchulgebüude sich erheben. Man sieht, die Gemeinden hubHii i h ^Irh ^tw3^^

kosten laHsen, um der herauwaclisenden Jugend den Autentliult in ihrer

geistigen ArbeitsstÄtte angenehm, gesundheitsgemäss zu gestalten. Doch
int die Frage noch offen: Ist denn aherall etwas Zwedcentspreelumdes

cnteUuiden» Oebtade^ die den Forderungen der Gesundheitslehre entsprechmi?

Das darf billig bezweifelt werden, nnd der Augenschein lehrt'0: noch immer

werden Srhulen errichtet, die, was Lage, Frontrichtun^^ (jr isr betrifft,

sich verfehlt erweisen. Da die Fehler, die an Gebäuden begangen worden,

von ganzen Geschlechtern auf Jahrhunderte hinaus — gebttsst werden

mUssen, 80 ist die Frage wirklich taseerst wichtig, wie beschaffra denn

eigentüch ein SchnlgebAode sein moas. Bs mnss sieh dafür eine allgemeine

Norm aufstellen lassen, nach Thatsachen, Brfalirungen, die allgemein
anprkannt sind, an denen nicht zu rütteln ist. Es wäre dann nur zu

wünschen. da.s8 auch allgemein darnach verfahren, gebaut würde. Die

grossen Thatsachen, Erfahrungen unbeachtet zu lassen, dürfte dann gur

nteht mehr vorkommen. Der Staat rnttsste die Anerkennung, Be-
folgung dieser Punkte fordern.

Sprechen wir uns zunftchst Ober die Frage aus : Was ist zweckmtasiger

in einer Stadt, wenn ein Schulneubau sich nötig macht, ein ßrrot»ses

8chu)gebäude, eine SchoUcaseme, ein Kiesenkasten, oder mehrere kleine

Gebäude ?

Auf dem Gebiete der Krankenpflege weiss man schon Ungst, dase

die grossen mehntöclügen ICrankenhftnser alten Stils die Brat* und Olft*

st&tten für die gefttrchtetsten Krankheiten wie Typhus, Rose, Wund- und
Kindbettfieber gewesen sind. Nirgends baut man mehr solche Gebäude;

man errichtet Pavillons, Baracken für je eine kleine Zahl von Insassen

Gebäude, die, allseitig von Luft und Licht umflossen, das Gesundeste ftUr

die Kranlna vorstellni, leldit sa Iflften, sn rehijgen, au deslnflaierai« an

«vaeuieron rind. Wae sieh aber für die ICranken so vorsttgUch, so einzig

bewährt hat — das muss auch für die Gesunden zu adoptieren sein. Ein

grosses Schulgebäude ist gar nicht gründlich zu lüften, zu desinfizieren.

Es giebt darin so viel ßinuenräume, Binnenluit, dass daran alle Bemühungen
scheitern mOsaen. Und ist nun ein Baum vereeucht durch ein Diphtherie-,

Sehartachgift etc., wie kann man andem Kindern sumnten, dass sIs den

Baum, das Gebinde, in dem das Gilt noch irgendwo auf Gingen, Treppen

sein kann, betreten' Bei cinnm Zwange, dnii die Schule vorstellt, muss

unbedingt auf der andern Seite für den Gezwungenen (Pflichtigen)
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die weitestgehende Oar»ntie in gesundheitlicher Beslehang
geboten werden. Dieser Ssta wird leider viel sn wenig anerkiant Bda-

Bchkeit, g«8undheit8gemteser Aufenthalt kann nur in kleineren Qebftuden

gobotfn werden. Ist in einem solrhfm (jobändo pin^ böHartig-A TCrankhoit

aufgetreten, so desinfizipft man dan ("nui/t' und 8chlie»»t bis zur Beendigung

der Desinfektion. Auch beim Militur ist man veratändigerweise davon ab-

gekommaft, solche Rlesenkasenien zu beoen, wie man sie froher errichtet

hat Ifen beut Jetst viele ebuelne kleiiie Kssemen für je 1 Koalpegnie.

Sie bestehen aus Brdgesehose und noch 2 StodEwerkea, im 2. Stodnveik

liegen die Schlafsälp.

Noch andere Vorteile hat die Errichtung mehrerer kleiner

Schulen, die ich nur kiu^ andeuten vilL Schwebt einer Gemeindevemrel»

tung die Errichtung einee Eieeengebftudee vor, so hat das zur Folge, dsss

Jahrelang vorher eine Menge Klassen su dicht bcsotit sind. So wpiiigsteus

war es in meiner Stadt. Die Stadtverwaltungen greifen erst dann in ihren

Säckel, entaclilieaen sich erst dann zum Bau, wenn ein drinf^endes Be-

dUrAiis vorliegt. Für ein grosses Gebäude lassen sie also sozusagen eine

grosse Stauung eintreten, ein grosse SchQlersahl erst zusammenkonuneD,

vorluwdensein , — denn im voraus bauen sie Ja nicht Jahre lang

sitst also sine grosse SchQlermenge allzu dicht, nicht gesundheäa-

gem&S8, zu nah an den Öfen im Winter, ^^edrängt beisammen Sie

steht auf den Gängen vorm rnterrichtabeginn, muss warten, bi.s sich

Klassen entleeren, betritt uaventilierte Räume etc. Alles das fallt weg, wenn

man, wie das BedfkrflMs sidi eiustellt, sueeessiv kleinere OebliidA enrtelitsL

Bei diesen kann auch oft eine aageneiune Lage (Ruhe, Stille) auegemittelt

werden. Sollte es aber wirklich au beschwerlich f&r einen Schulleiter sein,

wenn er wie ein Arzt ein paar Gänge von Haus» zu Haus macht und nach

dem Rechten sieht' Oder ist es nötig, dass er ailea unter einem Dache

hat? Geht der klininche Profewor an einem Vormittag nicht in lü,2U raum-

lich getrennte BaradLen?

Die grossen Schulkasemen eifordeni f&r die enonne SchOleraahl, die

in den Freiviertelstunden sich aus den Klassen entleert, grosse Plätze, Höfe.

Sind »ip i^repftastert oder werden sie vor dem Betreten regelma.«»! ? hf^-^prenirt,

MO i.«!t es gut. Sind es Sandplätze, die nicht g-esprengt werden, ao ist bei

trockenem Wetter die Staubplage ungeheuer. Die Saudküruer werden durch

die millionenliseheni) Tritte der Schttter gegenseitig zersehroten, sennalmt*

abgerieben, und der Staub gerU in d»r feinsten und schädlichsten Form in

die Lunge. Wie schädlich aber die Einatmung von Staub, sumal Steinstaub

uit} lehrt die medizinische Wissenschaft zur Genüg-e.

Als man vor einigen Jahren in unserer Stadt ein neues Schulhaus err

richtete an einem recht gl&cklich gewikhlten nihigen Plate und mit der

<) Die Schule sfthle 1000 Schaler. Bin Schaler komme des Tags nur

1 Mal 1 Viertelstunde auf den Platz ; er mache in der Minute nur 60 Seilritts;

(tliatäächlich wird er ofr viel mehr machen, laufctt, Stampfen, epringen!>

80 ergiebt das schon ^,UUU Schritte.
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Frönt nwsli- SUdMi (oder 880 ). sprftdien tieh viele miesfallig Ober den Bau
aus. Sie h&tten es lieber geaeben, wenn man die Front nach Osten gerichtet-

lifttte. .Dann wäre der Bau mit seiner Breite nach der Bahn und der Stadt'

h'v. 7t,i s^tohfii {^-okommpn. Das hatte eine bessere An i-ii cht g^cg'cben.*' Aher der

Stadtrat hielt es — bewusst oder unbotviifst — mit dorn Worte Bacos von

Yerulam: Häuser sind nicht dazu da. angesehen zu werden, sondern um darin zu

, wohnen. Stellen wir elnmat die GrQnde, die unbedingt dafQr sprechen,

ein SehnlgebBude mit seiner Front und der Flucht der Klaaaenzimmer in

den einzelnen Stockwerken nach der Sonnenseite SU flehten, snsammen,
nachdem wir vorlu r kurz die GrQnde rekapitulieren, dip geg-en die Orien-

tierung' nach der Schattenlage (Nord. Nordwest. Nordost) sprechen.

1. rngelieiztf, nach Norden gelegene Zimmer sind zu jeder Jahreszeit

ktthler, als 'die Auasenluft. Besizt die letztere nun, wie dies besonders Im
FrQhjahr und Herbst bei hoher Bodenfeuchtigkeit die Regel bildet, eine

d<'r Siitti^'-iinfr nahen Wassergehalt, dann müssen sich Niederschläge bilden,

sobald die Aus^jenluft in das klihle Zimmer dringt. Die Wände werden für

Luft undurchläriBig und drücken bei langsamer Verdunstiing de.s Jiufge-

nommenen Wassers die Temperatur der Zimmerluit noch weiter herab. Man
hedenice noch, daee die Wftnde der Wetterseite (W., NW.) anr Regenzeit

von anesen beniest und damit mehr oder weniger unporOa gemacht werden«

die Loftemeuerung durch die Wände hindurch kann also weniger gut statt-

finden. Zudpra dürfen wir nicht au».«<er acht lassen, das? in einem mit

Menschen an;;el'ülltfn Raum beständig viel Feuchtigkeit mit jeder Aus-

atmung an die Zimmerlutt abgegeben wird. Dieser Atmungsdunst und

die von dw Haut abdünstende FeuebtigiLeit schlagen sich an der von aussen

ahgekahlten Nordwand al> und tragen Ihrerseits noch vom Innern des

Ummers dazu liel, die Wand unportfs, Ar Luftemenerung untauglieh zu
machen.

2. Die Nordseite ist oft ungenügend belichtet. Man denke nur an trübe

November- und Märznebeltage! Das diffuse Tageslicht hat, auch wenn die

Sonne nicht scheint, auf dw Nordseite nicht dieselbe LeuchtlEraft wie am
sQdlidien Abschnitt des Himmels, so dass eine grossere Fensterfläche er*

forderlich ist, um — unter sonst gleichen Bedinpmgen — einem Arheit.H-

platz am nördlichen Fenster dieselbe Helligkeit zu geben, wie er sie an

eioem südlichen Fenster haben würde. Doch gelingt dieser Lichtausgleich

durch Vergröeserung der Fenster nur unter der in grosseren Stftdten nberaus

selten autreflSniden Bedingung, dass die Nordseite des Bchulgebftudes frei

ist von lichtraubenden Objekten, seien es nun Gebäude oder hohe Bäume.

Wenn die Nordfront an der Strast<e liept. trifft {\\i'<f^ Voraussetzung' für die

imteren Stockwerke niemals und für die oberen nur in beschränktem

Masse zu.

8. Der längere Aufenthalt in sonnenlosen, nach Norden zu gelegenen

Riiraien ist ungesund. Wir sind» wie die Pflanzen, zu unserem Wohl-

heSnden auf die fliehe Sonne" angewiesen. Kinder und Erwachsene, denen
lange das direkte Sonnenlicht entzogen bleibt, bekommen ein hlt'ich(»8,

krankliaftes Aussehen, das man mit Stubenfarbe zu bezeichnen pflegt. Die
i'ftdagogiscb« Sttidteii. XX. 4. 15
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Bewohner der arktisch«ii Zone treten ati« der langen Polarnacht mit gran-

Ifelber Hautfarbe. Demmp fand bei Kindpm. die in dunklen Räumpn lebten,

«ine um •/» ^rrad niedrigere Durchachnittstemperatur. Moloöcbott fand, das«

mit der Intensitl^t der Belichtung die Kobleasäureausacheidung wächst, und

von Platen wie« unter gleichen Bedingungen Tttrmdiite BaueraUrfEaufMune

nach. Uffehnann xihlte dreimal ao viel eboftiiOBe Koet-Kiader der Stadt

Roetoek in sonnonarmen Wohnungen als in hellen Räumen.

Sonnenlose Räume, tnöi^pn ea nun Wobn- oder Schti'-^tiiben piti. sind

also ungesund. „Wo die Sonno nicht binkommt. kommt der Arzt hin",

lautet ein sehr wahres Wort, das als Autogramm zu schreiben, seibat unser

König (— von Saebsmi —) fOr iMdeutend genug eraditet hat Die Soniie

liat eine waeliBtnmfÖrdemde, belebende, eriieitemde Kraft. Sie hat aber

noch eine wunderlMure Eigenschaft. Sie ist unser verbreitetstes. billigstes

und wirksamstes De.'^infektionsmittel. Während die eli!orophyllhaItigen

Pflanzen in noch höherem Grade als die Tierwelt für ihre Existenz auf die

Sonne angewiesen sind, zeigt sich unter den purasitiscb lebenden Fflan^ea

niedtter Ordnung, ine1>eeondere unter den Bakterien eine solche Abneigung
gegen das Sonnenlicht, daas flkr viele von ihnen ein gewiaeer Grad von

Dunkelheit erste Lebensbedingung ist Von diesen pflanzlichen Kleinlebe-

wegen gehört die Mehrzahl aber infolge ihrer Paraaitennatur zu den

achlimmstPH Feinden ihrer nipn.Hrhliehen und tierischen Wirte. Wir können

sie als EntzundungH- und Krankheitserreger und üuchen sie mit den leider

uttsulftngliclien Waffen der chemiach und thermiach wirkraden DealiifelcÜon

SU belcAmpfen. Die Allgegenwart dieser achlimmen und nach dem gewOlu-
liehen Sprachgebrauch unsichtbaren Feinde spottet der Karbolsäure, des

Sublimats und .'»trömenden Wasf^i^rdumpfs. Millionen Keime werden dadurch

vernichtet, aber Milliarden entgehen uns^erer Desinfektion, und nur ein

Mittel, das wie diese Krankheitskeime selbst allgegenwärtig ist. wäre zu

helfen geeignet

Hier wird nun aufa neue das Sonnenlieht sum Woblthiter« indem es

in einer wunderbaren (fast teleolopiftch anmutenden) Weise zwar die blatt*

grünen Pflanr^en. die iin.-iereni Wohle dienen, fördert, aber viele der pflanz-

lichen Inlcktionskeime in ihrer Entwicklung hemmt und bei längerer Ein-

wirkung vernichtet.

Da in die Schulximmer beatftndig Infektionskeime, Kranidieltaerrager

aus den verschiedenen elterlichen Wohnungen verschleppt, auch am Schuh-

werk von (U r (jasse, der Strasse mit hineingetragen werden'), so geht mit

zwingemler ^Schä^fe daraus die Forderung hervor. Schulfen^ter so .^ehr nach

der Sonne zu kehren, als es der Bauplatz und die sonstigen Verkältaisda

nur iigend erlauben, Bs kann nicht durch die Rücksicht auf Blendung
und Bommerhitse gerechtfertigt werden, die Front nach Norden su kehren.

Dorthin gehören die Gänge, das Treppenhaus und die Nebenrftume, taa,

ZeichenHaal. tMn»> ^\ula, einige Re.servokla^senzimmer für Zeiten starker

Hitze etc. — Die natürliche Ventilation der Schulzimmer findet unter dem
Einflüsse der Sonnenwärme in der Südlage ungleich energischer sti^tt, weil

. >) Man denke nur an die häuhgen tuberkulösen Sputa.
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die Temperaturdifferenz grösser ist. und woil die LuftdurchlSaslgkelt der

Mauern im frprn<l(»n Verhältnis zu ihrer Trockenheit steht

Zu Zeiten von sUirken FrührT'bfh] m der kühlen Jahreszeit, wo die

Sonne sozusagen einen Kampf kumpii mit den dicht lagernden Nebelmassen,

lEinD tdbfltredend aar da senfereiien, wo lie bald und aterk hin-

gelangen kann. Gebtttde, deron Fenater nach Btden gekehrt aind» rind in

dieser Beziehung gut daran. Hier bricht die Sonne sich machtvoll Balui»

der Nebf»! :^erteilt sich, es bilden sich im anpoTnein»»?! Neholmeer an diesen

beschienenen, erw&rmten Flächen Hozusagen sonnige, helle Inseln. Die

SQdfronten haben Ueht. während die nach Norden zu gelegenen Paraden
noch lange von trigen Nebebnaeeen umlageit sind. Auch ein nicht su
übersehender Pmukt bei den immer liAnfiger und atirker werdenden
Wintemebeln unserer grossen St&dte — und alles Vorztlge der Sonnenseite.

Der vorstehende Aufsatz enthält zum Teil Gedanken und Thatsachen,

die einer Abhandlung „aber Schulfenster und Vorhänge" von Dr. Paul

Schubert in Nürnberg — Münchener Medizinische Wochenschrift. Stflck 14,

om i, Aprtt 1898 — entnommen aind. Ee sei auf ale verwiesen.

C. Beurteilungen.

T.

Psychologie und Pädagogilu (Fort-

setaung. Vgl. Heft 8. 8. 149 ff.).

6. Dil iMg^emeine Pädagogik
von Th. W.'iitz gehört zu dem
klassischen Bestände der pädago-
gischen Litteratur. Es ist deshalb
mit Freudf' zu begrrOssen, das» die

Verlagsbvuiiluindlung bei gleicher
Vorzöglichkeit der Ausstattung den
lYeis von 10 Mark auf > Mark er-

mäsdigt hat. Es gebührt ihr dafUr
der aufrichtig^ste Dank. Der 4. Aufl.

ist die Lebensbeschreibufiff fies Ver-
fassers von Prof. Dr. (KTiiind (aus
der .Deutschen ISinpraphie"), die
Anzeipo der 1. Aufl. der ..Allprem.

PadaffOf^ik i lH52f von E. G. Scheibert
und ein Mild des Verf. beigegeben.
AufS. IX- LXXI handelt der Heraus-
geber von Wuitz praktischer Philo-

sophie, nWelche die ethischen Voraus-
setzungen von Waitz' pädufro^iHchen
Lehren ins rechte Licht zu stellen

geeignet ist - Von besonderem Inter-

esse ist die Ausfühning i\hor die

Abweichungen seiner praktischen
Philosophie von der Herbarts, sowie
Ober sein Verhältnis r.n Schleier-

machers Ethik und den Systemen,
die die Sittlichkeit als einen histo-
rischen Prozess auffassen. — Der
»Allgemeinen Pädagogik" sind
mehrere kleinere pAdegogische

Schriften aus den Jahren 1848—58

bergegeben, so z. B. .Welchen Anteil

soll der deutsche Reichstag an der
Organisation des Unterrichtsweeena
nehmen?" (1H4H): .Reform des Unter-

richta" (lHr>l); „Über die Methoden
des rnterrichtö im Liesen und Schrei-

ben. Eine psychologische Unter-
suchung" (18f/2t

7. Huther tM-handelt im 1. Teile

seiner .Orundzüge der psycholo-

gischen Erziehiingslehre" (Psychol.

Analyse der sittlichen Charakter-
bildung) die Stufe der naiven und
die Stule der reflektierten Sittlich-

keit. Die sittliche Handlung int mich
des Verfasse Darstellun^'^ ulihüngig

v<<ni Willen, von sittlichen Motiven
und von der sittlichen Einsicht Auf
der Stufe der naiven Sittlichkeit sind

nnr die ersten beiden Faktoren wirk-

sam; die sittliche Einsicht erhebt die

naive zur höheren Stufe der reflek-

tierten Sittlichkeit. Mit Wundt nimmt
der Verf. den Willen als spontane,

und zwar nicht weiter ableitbare

Bewusstseinsfunktion an; das GeftihI

ist ihm die seelische Reaktion auf
den spontanen Bewusstaeinsvorgang
des Willens, gleichsam das Thermo-
meter der Willensftroiction (nach
Wundt: Reflex der Willensthätigkeit).

Das (refühl giebt den Antrieb zur
Willenshandlung. Hierbei kommen
nach Huther vorzugsweise das Selbst"
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gefüUI. dm Mitgefühl, das Gtaiein-
schafts- und daa AutoritätsgefUhl in
Betracht. Sie bilden (!: sittlichen
Motive; daher die iieihe: Wille,
Hittliche Motive und »ittliche Einsicht
Hior wird dor Aiisdnirk ..Mutiv- in
andtrcm ai» dem herkömmlichen
und g' hriuichlichen Sinne genommen.
Ob eine Umprägun^r aUor I?i^griff3-

worte. der man lu neuerer Zeit nicht
selten begegnet, im einzelnen Fall
notwendig ist, kann hior nicht pr-
örtert werden, wenn aber eine solche
Vmprftfiriing ohne zwingende Gründe
und ohne ausiirücklichen Hinweis auf
solche, abu stillwchweigend geschieht,
so ist (las nicht zu billigen : da« gegen-
seitige Verständnis wird dadurch nur
erschwert. Mit den drei Begriflen:
Wille, sittliche« Motiv, sittliche Ein-
sicht — oporiort der Verfaaaor bei
der psychoiogi.schen Analyse der
Charakterbildung. — Trots des ab«
weichenden psvchnloglschen und
ethischen Standpunktes gelangt der
Verfas.ser in .seinen Untersuchungen
über Charakterhil'Inng im wpsont-
lichen zu Resultaten, die sidi mit
der Herbartischen Lehre vom Cha-
rakter und von der < harakterbildung
decken, ob in .strenger Konsequenz
seines psychologischen und ethiechen
Standpunkte.-*, mag hier unerörtert
Weihen. Daher im 2. Teile ((»rund-
züge der psychologischen Erziehungs-
lehre) die hänfifiTf* zustimmende Ro-
»fehung auf Jißrhart. Dieser Teil
handelt von den zwei Punktionen
der Erziehung, der Regierung und
der Zucht

l>ie8e Andeutujigeii mögen genügen,
um dl.' .Aufmerksamkeit auf dielesens-
werte Arbeit zu lenkrn. IJcachtfnswert
ist auch, was Ober die Grundzüge der
psychologischen Charakterologie im
Anhange gesagt wird; hier ist von
den formalen und maierialen Cha-
rakterunterschieden die Rede. Es ist
schade, dass der Verfa.sser nicht ein-
gehendere Rücksicht auf Haumann s
Arbeit über , Willens- und Charakter-
bildung auf physiologi.sch - psvrlio-
logischer Grundlage- hat nehmen
können. Er sagt darüber im Vor-
worte: „Da dieselbe jedoch von
•nderan Gruudanschauungen aus-
geht und demzufolge auch zu anderen

Ergebuisseu in B^og auf das an-
zuwendende Brsiehungsverfahren
langt, so dürften die nachstehenden
Darlegungen immerhin eine wesent-
liche Ergänzung jener Sdirift bilden.*
Bei Bauniann hei.sst e.s S 'i»: „Für
den Inhalt des Charakters, d. h. d^r,
was der Grundzug in dem festen
Zusammenwirken von Vorstellen,

Fühlen, innerer und äusserer Be-
th&tigung in uns wird, iet ent-
scheidend, welche von den Ha\ipt-

richtungen menschlichen Lebens im
einzehien vorlierrscht, was unzweifel-
haft, gerade wie das Temperament,
seine physiologisch - psychologische
Gründl!^ hat"

Sicherlich sind Huther ZillersGrund*
legung und do.s.sen Vorlesuitgpn zur
allgemeinen Pädagogik bekannt. Er
hatte daraus treffliche Citate zur
Bestätigung vieler seiner Haupta&tae
gewinnen können.

Zum Schlüsse nur noch eini;^
kurze Bemerkungen! Nicht zutn <Tn i

ist es. wenn es auf S. 79 iieisst:

..Unsere heutige Brziehungsweise Im-
kämpft da^ Tr sittliche meist nur in

negativer ^\cide." - - In Anmerkung
88 (S. 164/55) wird die Entwicklung
der Selbstthätigkeit in der gei.stigen

Arbeit ul.s Prinzip nur des wissen-
schaftlichen Unterrichts der höheren
Schulen in Anspnich genommen.
Hin Bhck in die Theorie und in die
igute) Praxis der Volksschale muss
diese .Xn.sirht korrlLneren. Wie
oben den Ausdruck „.Motiv-, so nimmt
der Verfasser auch (und zwar Wundt
folgend 1 den He^rrjtf „Apperzeption"
in üineni andüru, als dem gebräuch-
lichen Sinne. — .\uf Grund der Be*
dentuii;j:. die Kuther den sittlichen

Motiven (in seinem Sinne» beilegen
zu mtkssen glaubt, erhebt er die Forae*
rung einer auf I'sychologie aufge-
bauten Ethik. Die etlii.schen

griffe bilden sich so heisst es bei
Huther im Laufe der allerem infT'

Kulturentwicklung, und der Kiiuk
fällt nur die Aufgabe zu. «dieeelbeu
schärfer zu erfasnen und zu klar

formuliertem Ausdruck zu bringen
(S. .1(1).- Sie thue dies, indem sie

auf die sittlichen Motive zurückgehe
und aus diesen die Prinzipien des
Handelns zu gewinnen suche, denen
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eine Überzeugende Kraft nur insofern

innewohne, als sie sic)i auf jene
Motive zu stützen vermöchten. Der
Verfasser nennt das den Standpunkt
der realistischen Ethik.

'S. Fröhlichs „Deutsche Er-
ziehungssr hule" ist eine bereits
bekannte Arbeit. Die 2. Aufl. ist um
einige Kapitel vermehrt, in denen
u. a. »Die ftlnf praktischen Ideen"
und „Die Regierung der Kinder" be-
bandelt, sowie ^Der Erziehungsplan"
für eine Erziehungsschule und eine
„Schulordnung" geboten werden.
Die Schrift will ..als eine Einführung
in die Hallen der wissonschaftlichen

Pädagogik dienen." Als solche kann
aie neben üfbr» weitverbreiteter Vor-
schule recht wohl emptfililtMi werden;
denn auch Fröhlich will in die
Herbartiflche Pädagogik einfuhren.
.In auf die psych« ilo^^ischn

Grundlage" - heiaet es in der Vor-
rede — »hnMigt die Schrift der
n»' 11 er Oll I'syrhnlorrio . wio sio vom
Herbart zuerst gelehrt und von einer
Reihe »pftterer Forscher; Drobiaeh.
V'olkmann. Ijfjtzp. Ostormann. Wundt
u. a. fortgebildet worden ist" Ba
irt doch bedenklich, diese Namen in

einer Reihe zu nennen; im nhrifron

merkt man denn auch in den das
PsTchologiaehe berührenden Ab-
fl<*hnitt'^n von Ostermanns oder
Wandt« EinfluBs nichts. — Dem In-

halte des 1. Abschnitts wftre es an-
gemessener, in dor ("TifTHrhrift von
dem Ziele, als von den Zielen der
Bniehnn^ «u sprechen. Wie gesagt,
das Buch kann jodom (Mniit'olilcn

werden, der sich in die Herbartische
Pädagogik einführen lassen vül,
obwnhl ja selbstverständlich oino

£infllhrungsschhft das Studium der
QaeUenwerke nichtOberffOsslirinaeht,
vielmehr dazu anregen «oll. Im r>. Ab-
schnitte wird eine kleine Auslese
aas der Lifcteratur gegeben (in der
Bezeichnung der Abschnitte ist

übrigens eineVerwirrungeingetreten,
indem das InhalaTeneichnls die Ab-
schnitte falsch nnmmrriert). Es bo-

rOhrt eigentiXmlich, bei dem aus-
gesprochenen Zwecke dea Buches
hier dem Namen T>itte.s zu hpgpgnen,
während Dörpfelds Name nicht zu
finden tat. — Was Qher daeVerhSdtniB

des Interesses zum Begehren und
Wollen gesagt wird, or^cheint mir
nicht ganz klar und einwandfrei
(S. 44/5.5). — Es ist ant'eclitbar. wenn
der Verfasser in dem Abachnitto über
die Aufmerksamkeit (S. fi5) ge-
zwungen, erzwungen und will-
kürlich ideutitiziert und sagt, die

wisaenschaftliche Pädagogik halte

die erzwungene (= willkttrUche) Auf-
merksamkeit für weniger wertvoll,

lege aber den höchsten Wert auf die

freie, unwillkürliche Aufmerksamkeit,
„weil diese höheren Interessen ent-

spreche und die geistige Kraft be-
reichere und stärke."

In der Allgem. Deutschen Lehrer-
zeitung 1899. Nr. 18 hat der Ver-
fasser den oben erwähnten, in der

2. Auflage seiner „Deutschen Er-
aiehungsschule" veröflfentHchten „Er-
z i e h u n g-s pl a n " zum Abdruck
bringen lassen. In dem diesem
Gegenstände gewidmeten Artikel
bezieht er sich auch auf Zillers

Konzeutrations- undKulturstufenidee.
Man brancht weder ein „Konzentrft»
tions--. noch ein.. Kulturstufenschwär-
mer" zusein und kann sich doch höch-
lichstdarttberverwundem.dasaderVer-
fasser einer Schrift zur Einführung
in die Uerbart Ische Pädagogik den
in jenen Begriffen liegenden Idealen
so wenig Sympathie und Verständnis

entgegen bringt; dass es ihm mög-
Üch tat, in einer Weise ttber jene Ideen
und df'ren Träger zu urteilen, wie es in

dem erwähnten Artikel geeciiieht;

Aber Ideen, in denen doch wertvolle
pJida^iroirische Wahrheiten einge-

schlossen liegen. Vielleicht ent-

sohlfesst sieh der Verfasser, in einer
neuen Auflage des Buches die für

den erziehenden Unterricht so wichtige
Lehrplaafrage zuberQcksichtigen und
darauf hinzuweisen, welche Anforde-
rungen an einen dem erziehenden
ünterrichte cUenenden LehrpUm xn
stellen sind. Doch halt! behauen
wir in die „Deutsche Erziehungs-
schvle". Da lesen wir ja unter der
f'hpr^rhrifr .fjnhr:^tntt' und Lehrform
des erziehenden Unterrichts" (S. 52 f.)

die herrlichaten Gedanken ober Kon-
zentration. Es sind dieselben (i.^-

dauken, die uns aus Zillers Schriften

ao hell entgegenleuchten. FreOich
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warnt dfir Vorfaflaer vor einer pe-
dantischen, einer falHchen Kon-
sentoatfon. I>fe«e Warnung scheint,
wie aus dem erwähnten Artikel der
Aligem. Deutschen Lehrerzeitung 2U
ersehen ist. ^e^en Ziller gerichtet
zu sein. Bs ist bekanntlich von einem
richtigen Gedanken zur richtigen That
oft ein langer und beschwerlicher
Weg. Ziller hat in Bezug auf jene
Ideen den Weg zur That gesucht;
Ober Versuche ist er nictit weit
hinausgekommen. Muss deshalb seine

Theorie falsch sein ? Darf man schon
deshalbjene Ideen utopistisch nennen?
Und Zillers Versuche (Fröhlich sagt
sogar: Theorie) sollen gegen alle

peychologischen und sittlichen Ge-
setze Verstössen? Dan wird von
einem Manne gesagt, deäsen Schritten

eine der krftftigst fliessenden Quellen
sind, aus denen die T^futsche Er-

ziehungsschulo" gespeisi wird. Doch
nun zurück zu dem Buche sellift.

In der Vorrede sagt der Verfasser:
„Die ungemeine Verbreitung der
witeenschaftlichen Pftdago^[k ist

weniger ein Verdienflt der deut'^rhen

Seminare, uls vor allem dan dcä
strebsamen und bildungseifrigen
deutschen Lchrerstandes." In diesem
Satze liegt eine gewiss sehr be-
herzigenswert^} Mahnung. Pröhlichs
Buch scheint nicht ungeeignet zu
8ciii. dem Seroinanmterrichte zu
Grunde gelegt zu werden. Zwar ist es
nicht für diesen Zweck bearbeitet,

doch würde es sich leicht dafür ein-

richten lassen, ohne dass allzuviel

ausgreschieden. oder eingef&gt xu
werden brauchte.

9. Dörpfelds Schulgemeinde-
theorie erwächst bekanntlich aus dem
Familicnprinzip. -Die freie Schul-
gemeinde" nildet den I.Teil des
8. Bandes (SchulVerfassung) seiner
gesammelten Schriften. Das Buch
handelt zunächst vom Familicnprinzip
im allgciiu'iiion , sodann vom F. in

seiner Anwendung auf die äussere
Verfas-sung des Schulwesens. Die
1. .\uf1. ist «Tsrhienen; die

2. Aufl. bietet im wesentlichen das*
eelbe. Dörpfeld bemerkt im Vorwort
zur 1. .\ufl.. da.ss die eigentümliche
Gestalt und Kichtung seiner Auf*
faaaung von dem Veriiiltnieee

zwischen Familie. Schule. Kirch© und
Staat in dem eigenartigen Volkstum
seiner H^naat worsele. In einem
Anhange bietet er .\u3zttge aus Auf-

sätzen von bchleiennacher. Berbart,

Mager, — Zahn. Landfertnannn,
Hüllenberg und Langbehi (in der

Vorrede und im Texte bezieht er
sich auf 8toy und Zilier), um au be-
weisen, dass die fTlr die Ausgestnltnng

des Schulwesens von ihm emufuhiene
Bahn nicht ein Phantaaieiiroaukt ist,^

annd»>m schon vor ihm in wesent-

lichen Punkten namhafte Vertreter

hatte; freilich sei ihre Zahl noch
sehr gering denen gegenüber. welche
der Staatsachultlieuric huldigen, oder

die bestehende staatskircbiiche Scho-
larchie für die einzig rechte Schul-

verfassung halten, oder die Schulen
an die konte.sstonslosen bürgerlichen
Genossen.'ichaften ausliefern wollon.-

Was Dörpfeld über das Verhaimisi

der Familie zur Schule, über Kon*
fessions- und Simultanschn!'- .

übnr

die Verbindung und Vermenguiig der

Pädagogik mit der Politik, über
Lehrerbildung, nbnr die Vertretung
der Pädagogik an dt-n Universitäten,
über das Veih&ltnis der htknr an
den höheren zxi den Lehrern an den

Volksschulen, über die Bedeutung
einer wissenschaftlichen Pädagogik
für das Ansehen des Lehrerstandea
sagt, ist noch heute durchaus be-
herzigenswert.

Einer besonderen Empfehlung des

DftrpfeldiHchen Buches bedarf es

nicht, Nvohl aber der Mahnung,
Dörnfelds iidiriften fleissig xu lesen.

Sch.

n.

„Die Brillanz der Leitfadensaison^

ist stark im Erbleichen" schrieb Dörp-
feld vor ungefähr 12 Jahren. Die-

FabrUnation von Leitfaden blüht
freilich nach wie vor. Es wird sich

schon darum empfehlen, den Fab-

rikanten etwas mehr auf die Finger
zu sehen. — In der 2. Auflag« er-

scheint innerhalb H.Jahren:

Naturkunde für höhere
Mädchenschulen. Auf Grund
der Bestimmungen über das

höhere Mädchenschulwesen vom
81. Mai 18H In 8 TeUen hear-
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beitot von Albert Sprockhoff.

Mit virV n Abbildungen, — I.Teil:

Naturgeschichte für das 4.

und &. Bchuljahr. — 1898.

Hannover, Mrvrr (Prior). ^ 1^1

Seiten, in einem geschmacklosen
roten Pappband 1,50 Mark.

Die 1. der beiden Abteilangen des
BucVir-j tnt nach don angrozog^pnon

Bestimmungen den titoff tXur das 4.

^bnljahr. Sie «nthftltflirdaaSomnier'

hatbjahr zunürli^t n\u halbes Dutzend
FrOhlingtUeder, die jedenl'<»lla Stim-

mrmg macben sollen — ele wird
nötig SPin - bphnndelt ferner auf

89 Seiten 24 Phanerogamen, die aus-

sewlhlt und angeordnet sind nach
der Blntozoit und tmter denen sich

Natterokopf, Ehrenpreis und Bilsen-

krant befinden, und redet dann auf
Sritpn vnn den (irundbedinfrnnpen

dea l'flanzenlebens, u. a. auch von
Kohlenatoiramlniüation nnd Atmuntr.
Die Beschreibungen selbst erfolgen

in der Hauptsache nach der erprobten

Disposition: Name und SUtndort,

Wurzel. Stonp:el und Blätter. BlQte

und Frucht. Fast allen 5«t eine Auf-

iMiliing der nächsten Verwiitulten

angehängt und eine Ansähe der
Familie u. ». w., der dieae anfj^ehören.

6 Kapiteln sind kurze Absätze bei-

gegeben, die biologische oder terh

nische Dinf^e betreffen. So int

der Heckenrose vom Veredeln die

Rede, lieim Bienensaug auf einem
Dutzend Zeilen von Blumen und
Insekten. Den meisten Kapiteln sind

Zeichnungen eingedruckt, die weder
gut noch schlecht zu nennen sind;

besonders sahireich sind BlQtendia-
gjamme.
FUr das Winterhalbjahr werden

24 Säugetiere und Viigel in analoger
AVeise behandelt. Der 2". ..\bschniU

redet von den Haustieren und den
iriehtigsteil Tieren des WaldcR; er ist

knapp eine Seite lang und briiiirt

etwa 40 Nuraen. TypiHch im diu Be-
handlung des Rehes auf S. Gl. Hier
Ist sie. .,Das Reh ist eigentlleh ein

kleiner Hirsch von l^Um Lüii^e und
*Uvi Höhe, mit kurzem, gabelförmigem
Geweih und zierlich gebautem Körper.
Sein Fell ist weichhaarig, im Winter
dunkel rostrot, im Sommer braungrau.
Bs lebt in den Waldungen öad- und

lOttelenropas, sowie in einen groseen
Tniln A?!rn3. kann i^chr ^yn'ite bogen-
förmige Sätze auafUliren, ist klug,
listig, vorsichtig und scheu, Itat
.sich zähmen und nQtzt durch FleUHSh,
Haut. Haar und Geweih.*

Die 2. Abteilung hat das Wohl des
6. Schuljahres im Auge. Bis enthtlt
fVir den Sommer eine Prwriterung
und Ergänzung de« Fensums der
vorigenKlasse und besefaielbt 29 wild*
wachsende Pflanzen, geordnet nach
natürlichen Gruppen wie folgt: an
Wegen und Hecken (Linde, Acker-
hom krau t . fJ n ndelrebe, Ochsenzunge),
an Schuttplätzen und Mauern, aitf

Feldern und Triften, auf Wiesen und
(irasplätzen, an Teichen und Fln^.'ien,

in Gärten und Hainen (Heckenkirsche,
Scharbockskraut, Maiglöckchen), in
Wiildem und Gebüschen, auTMiH rt^n

und Heiden. Für immanente W leder-

holung ist gesorgt durch einen An-
hang, der auf 3 Seiten die .nruMlening
derPflanze'*bespricht,d.h. eine Morpho-
logie der Wurzeln, Achsen, Blätter,
BlOton und Früchte giebt. Die Be-
handlung selbst isthier noch trockener
als in der 1. Abteilung. Leider
mQssen wir uns versagen, d;»« 13

Zeilen lange 4. Kap., das Anehusa.
ofllcinalis zt'rpflttckt, herzusetzen.
Das Winterhalbjahr ist nach jenen

Bestimmungen der Erweiterung und
Ergänzung des Pensums der vorigen
Klasse (H<'p;ilien, Amphibien und
Fischej und den (Irundvorsteiiungen
vom k«rp.Tl)au des Menschen ge-
widmet Das Buch legt nun das alte

zoologische System der Wirbeltiere
zu Grunde und behandelt auH jeder
Familie bez. Ordnun?? eincti Vertreter,

ohne dabei tla«* rein Sy.sti iiiatiache

zu vemachläss*igen. Naelidcm z. B,
über die Floasentils.sier im all^:emeinen
geredet worden i.st. wird vom Wal-
rostte erzählt: »Der Körper ist lang
gestreckt, der Hals kurz und stark.

Die Gliedmassen gleichen äusserlich
grossen Lappen; fttnf Zehen und
Htumpfe Krallen sind noch erkrnuibar.

Der Kopf iäl klein und rund, die
Schnauze kurz, breit und .stumpf. .

Die Nasenlöcher sind halbmoiuliTirmig.

die Augen weit isurücklici.:^(>iid und .

gliinzend. Die Ohröffnungen liegen
weit hinten am Kopfe. Das Mwk-
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wtkrdigBte Ist das Oebiss.*" Sodann
wfrdpn vnr mit der {ganzen Anatomie
des menachUchen Körpers in einer

Nuss — nftmlich auf S Selten —
überrarsrht. Sic hiptot an rtnr Hand
von Zeichnungen an Namen etwa
das, was der kleine Boek in seinem
anatomischen Teile enthält. Vor-
gesetzt iat ihr tolgeuder Absatz:
^Der Mensch ist ein organisches
Wpfion mit froieui Willen, Verstand,
Vernunll und Sprache. Er besteht
aus Leib und Seele. Der Leib ist

das Sichtbare oder Körperliche: t1ic

Seele ist das Unsichtbare, der Odem
Gottes int Men.sclien. Der K6rner
hat eine aiifr'u>hte Haltung:. An ihm
unterschf'idi r man den Kupf, den
Rumpf und die Gliedmassen. " An-
frohfmpt sind jener Anatomie in ge-
recliUr Würdigung neuerer Forde-
rungen 3 Dutzend (Jesundheitsregeln
ohne jectcs urutorisrho Beiwerk. Von
Seite 177 IM endlich sind nuch dem
Satze .Ende gut. alles gut" warme
Knipfchlun^^'cn des vorlieg-cnden

Buches und anderer Brockholldcher
Werice aus pädagogischen Blättern
und von hervorrajrenden Schul-
männern stammend abgedruckt. Sie

werden ihre Wirkung um .so weniger
verfehlen, als sie doppelt beigeheftet
sind.

Wir haben es tui li alledem hier
mit einem Leittaden zu thun von der
Art. die Durpfeld ein (Ireuol war.
Zunächst halten wir überhaupt i^eiir-

bQcher fUr das 4. und 5. Sehtüjl^
für ein Unding, und da gemeinhin
hühere Tüchter nicht aus anderem
Holze geschnitstsind als gleichaltrige
VoIksschQler, so gilt das aiirh fllr

höhere Mädchenschulen. Zu den
schweren Bedenken, die besonders
von Ziller und Dörpfeld gegen Lehr-
bücher in der Volksschule Oberhaupt
ge&ussert worden sind und die sich
hauptsächlich gegen das Leitfaden-
wissen und gegen den oft starken Ein-
flusö richten, der von dem dem Lohr-
buch mit seinem rein logischen Zu-
sammenhang der Ergebnisse auf die
Gestaltung des Lehrganges und Lehr-
verfahrens ansgeQbt wird und dem
sich der Lehrer nicht immer entziehen
kann, treten aufjener Altersstufe noch
andere. Da muss doch wohl das

Binprftgen, dem der Leitfaden dienen
soll, in der Schule erfo'^'-nn; d.i ^ i-d

beim Lesen — nicht beim Zusammen-
klauben von Silben — noch xahl-

reiche Schwierigkeiten zu über-

winden; da mangelt jegliche Über-
sicht und bei dem trockenen Stil mit
si iner ('herfülle von Begriffen aller

Hintergrund lür die gelesenen Worte.
Dem schlimmsten VerbaOsmus ist

Thür und Thor gertflnot, und der
Leitfaden wird zum Leidiaden.

Gegen eine Einf&hrung des Brock-
hotlkchen Lehrbuches liegen sodann
noch besondere Gründe vor. Nichts
ist hier berücksichtigt, was die Me-
thodik der Naturgeschichte seit etna
20 Jaiiren in ihren Tiefen bewegt,
und wenn bei dem Überfluss an alten

Leitfäden ein auftnui-liender neuer

weder in wiHsenschaftUcherBeziehung
einen Fortschritt bedeutet, noch an
der Liisung eines wichtigen päda-

gogischen Problems sich beteiligt« so

ist ihm nach unserer Ansicht ttber*

haupt die Existenzberechtigung zu

bestreiten. — Wir heben 2 Funkte
heraus.

Es ist anerkannt, dass in der Natur-

geschichte an Stelle der verbreiteten

momhologisch - systematischen Be-
tracntungsweise eine biologische zu
treten hat. die also in erster Linie

da« Werden der Organismen berück-
sichtigt. Sehen wir darauf hin die

1. Lektion an! Am Schneeglörkche i

wenlen lulgende Begriffe entwickeil;

Faserwurzel. Mittelstock. Zwieliel,

Zwiebelscheibe und Zwiebelknospe.
Hcitlich zusammengedrückter Schalt,

Scheide. Deckblatt, ganzntndig. pa-

rallf'l.mreific-. ki'ilfurmig, Blütenhülle,

l'erigon. Kelch, lUumenkrone, Staub-
gefäss. Stempel, Fruchtknoten. Griffel.

Frucht und Same. Kap^«el, Grundri.-»*

der Blüte. Das steht auf 2 Seiten.

In anderen Abschnitten ist's nicht
wesentlich anders. Alle die zahl-

reichen Teile der Vogelfeder werden
aufgesihlt. und am Skelett des Pferdes
werden sämtliche Knochen genannt.
Das alles ist für ein 9jährige8 Mägd-
lein doch zu starke Speise, wohl aber

für die ein gefundenes Mahl, die be-

stfindig über den geringen Wert des

naturkundlichen Unterrichtes reden.

Dieser Morphologie gegenüber triu
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nun die Biologie ganz in den Hinter-

grand ; sie liefert 8 oder 4 neueLappen
an einom recht alten Kleide. Und
doch ist gerade das Aufsuchen und
voraichtig« Darlegten gegenseitiger
Ahh;itig'ip:koIt und (loa ursächlichen
Zuäa.u]inenhang8 zwischen Wohnort.
Lebensweise undKörperhau aufOrund
flpiHsiger Bonbachtun^ des I.cIxmis

der Objekte geistbiidende Thätigkeit.

IMe Frage nach dem Wanim und
Wozu mnss immer erhoben werden.
Sie kennzeichnet den denkenden
Menschen, und die F&higkeit nach-
zudenken bleibt ihm auch nach der

Schule, nicht ub('r wlbst die sorg-

eamete Terminologie. Nicht .so, uls

ob nun (lif Hf-'ttaclitung gewl8.ser

morpholoi^i^chcr licziehungen wert-

los sei! Sie schiirll die Sinne, sie

ftbt die Sprache, sie bereitet rlris

System vor — nicht dos wisaenscliuli-

liche. sondern das sdiulmässige, das
am Schluss zu J2rewinnen ist, nicht

aber von vorn herein autg» notigt

werden darf. Nur soll die Morphologrie

nicht zeitlich iiiul ifuimlich überwie-

gen, wie es liier der Fall ist. Auf
den Vorwurf übrigens, dass eine solche

denkende Betrachtung auf der Unter-
stufe verfrüht und unmöglich sei,

antworten wir: Es ist möglich, den
Storch fl' ri F'rosch tiacli jenen Ge-
sichisuuukten zu behandeln, und nur
o weit es nU^Uch ist» fordern wir es.

Der eben gerügte Fehler unseres
Buches führt uns sofort auf <>inon

zweiten, der in der Anordnung des
Lehrstoffes steckt. Wenn n&mUch
PTf^funden wordtn ist. dass gewisse
Naturobjekte nicht zufällig nebenein-
ander stehen, sondern eine natürliche
Gnippc bilflen, fn wird diidundi ciTio

wertvolle Konzentration de.s Slidlt.s

geschaffen, welche dem Unterricht
zttm Sof^pn 7iin:u'hst die naturkund-
lichen l'ueher ungezwungen ver-

knüpfen hilft, und diese notwendige
Verknüpfung- ftldt dem Leitfaden

ganz und gar. Nicht Konzentration,
sondern konzentrische Kreise leiten

hier. Wir sind nachsirhtlpr prenng.

hier nicht mit dem strengen Kon-
sentratlonsbegriff Zillers zu messen,
sondern nur jene Beziehungen unter
den Stüä'en zu verlangen, die jede
vernünftige Methodik fordert Diese

Verknüpfungen aber, durch die der
Unterricht erst eine organisierte Ma>
terio wird, bosonderr* für die T'ntcr-

stufe glattweg von der Hand zu
weisen, dazu gehört Stirn. Nun ist

z.w.Tr die Botanik des 2. Teiles nach
„natürlichen Gruppen" geordnet, aber
sie sind auch darnach. Sie mildern
d'^n Atomismus nicht, der durch
mechanisches Nebeneinander ein Le-
bendiges herstellen will. Alles l&uft

aufs System hinaus, als ob das vierte

Schuljahr den darin niedergelegten
Geistesschatz heben kdnnte. Dieser
künstlichen Einheit tnüsHen die Ein-
heiten weichen, die du-s Lehen ge-
schaffen hat. Man könnte gegen
diese Vorwürfe den Verfasser schützen
wolltfu mit dem Hinweis, dass er doch
in seinem Plane gebunden gewesen
sei durch die im Titel angeführten
Bestimmungen. Indessen haben uns
die im )?u( lie zitierten Stellen dieser
Vorschriften nicht zu überzeuK-en
vermocht. das.>4 sie Fesseln sind und
sein wollen, die eine dem gegen-
wärtigen Statui der MetluKÜk ent-

sprecijende und vorniinftige Behand-
lung hindern. — Krwiihntsei übrigens
noch, dass auf Titelblatt und Ein-

leitung hervorgehoben wird, das
Buch sei der Mädchenschule ange-

f)a8st und insbesondere seien die Be-
ehrungen Über den roenschlichen
Körper mit Rücksicht auf weibliches
Empfinden gegeben. Zugestanden
aucn, dass für ein 4. Schuljahr schon
in Stoffauswahl und Beliandlung ein

l'nterschied zwiscliea den (iC-

schlecluem zu machen sei, so haben
wir ausser jenen Bemerkungen der
Einleitung und ausser dem roten Ein-

bände nichts, gar nichts gefunden,
was einen Zuschnitt auf jenen spe-
ziellen Zwerk andeutete. Oder be-

zwecken das il'w. lateinischen Namen,
die sorgfältig hinter jeder Pflanxe
und jedem Tier st<*hen?

Eine Empfehlung köiuien wir so-

nach dem Buch nicht mit auf seinen
Lebensweg geben. Im Vorwort Ist

ala Vorzii;; herans^-eh<d)öii. dass Aus-
stattung Und StotiverK'ilung Gewicht
und Umfang de.'< lUu hes mAgUduit
gering machen und dass daraus der
Vorteil einer geringen Belastung der
Blappe der l^aieriimeii erwachse.
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So iiügt wenigstens ein richtiges

jAdagfOiriBches Pr\mAp dem Werke
zu Grunde. F/mfacluT um! grttnd-

Ucher wäre dieser Vorteil erreicht

worden, wenn der Verfasser seine
.mühevolle Arbeit" sich erspart und
daa Buch ungeschrieben gelassen
hfttte.

Scheinen ahcr dlnscni IXeil nicht

das halbe Schock rUiunender Zeug-
nisse zu widersprechen, diedem Buche
beigolipftct sind, und dasganze Schock
Schulen, die das Buch eingeführt
habtin? Die zweite Erscheinung er-

klären wir damit. dMR bei der Ein-

tUhning nicht die Brauchbarkeit für

die Hand der SchQler, sondern die
grfVsacre Bequemlichkeit lUr den Loh-
rer vermutlich den Ausschlag ge-
geben hat. Und die erste? Die Scbul-
zoiritnjr fr;r die Provinz Brandenburg
schreibt: „Dieses neueste Work des
verdienstvollen Verfassers muss nach
der sachkundigen .\uRwahl. der me-
thodischen Darbietung und erprobten
Anordnung des Stoffes als ein seiner
Beatiininiing volhrtiindig entapredien»

des bezeichnet werden. Es bietet

nur, was die Teilnahme der Mftdchen
auHdauernd fesseln kann.* Im Würt-
tembergischen Sehnlwochenblutt
steht: „Der reichhaltige Stolf ist

kurz und doch er.=tcbö|irend , methr».

disch korrekt, klar und interensant,

dabei in edler, eehlichter Sprache
behandelt." Und die p:idafro<rii<rhe

Rundschau meint kurz und gut:
„Zahlreiche guteAbbildungen erhöben
den Wort des Buches. fOr dessen
Vorzüglichkeit der Name des Ver-
fassers bürgt." Uns sind solche Ur-
teile nur ein Beweis dafür, wie tief

der Sumpf ist, in dem das pädago-
gische Rezensententum cum guten
Teil .stockt"). Ob aber nicht doch
manche arglose Seele auf den Leim
geht^ Fnr diese F&lle mfisste es,

wie Lessin^ irf»:ond\vo einmal an.«?-

tXihrt, ein Gesetz geben, das den Be-
urteiler zmn SehadenertaU ver*

pflichtet. A. BoBBner.

1) Vergl. hierzu Fid. Studien 1884,

4. Heft, leite le.
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A. Abhandlungen.

1.

Über den litteraturkundlichen und litteraturgeschichtlichen

Unterricht an Lehrerbildungsanstalten.

Von Dr. Carl I'ranke.

(Fortsetzung.)

2. Ober den litteraturkundlichen Unterricht in den

4 unteren Klassen.

Obwohl die sächsische Seminarordnung für Lektüre undLitteratur in

den 4 unteren Klassen sehr weiten Spielraum lässt, stimmen doch die Lehr-

pläne der einzelnen Seminare namentlich hinsichtlich der zu behandelnden

Gedichte sehr überein. Für letztere ist an den meisten das treffliche

poetische Lesebuch ,Auswahl deutscher Gedichte für höhere Schulen'

von Echterraeyer eingeführt. Eine grössere Abweichung findet hin-

sichtlich der Prosalektüre statt. Betreifs dieser mochte ich zunächst

einiges bereits von mir 1897 auf dem Seminarlehrertag Gesagte*) teil-

weise wiederholen. Sowohl die poetische, als auch die Prosalektüre

8oU den litteraturgeschichtlichen Unterricht vorbereiten, indem sie

schon in den Unterklassen den Schüler mit der Denk- und Schreib-

weise derjenigen Männer etwas bekannt macht, die als Prosaschrift-

steUer im Entwickelungsgange des neuhochdeutschen Schrifttums

hervorragen. Wenigstens müssen Luther, Lessing, Wieland, Herder,

Goethe. Schiller, Jean Paul, (.'hamisso, Kleist, Seumo, Körner, Hauff,

vieUeicht auch Imniermann und Freytag vertreten im Lesebuche sein.

Nur so, meine ich, kann es geschehen, dass der Primaner mit dem

') Dritter Bericht des Sachs. Serainarlehrervoreins. Zachopau ls«)7. S. 3o
Die Einführung eines Prosalesebuchs ftir die beiden unteren Scminar-
klassen.

IVtdiiKogist'he Studien. XX. 5. Ift
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Stil uiuerer grpsMii Pjro^chri^^er vertraut Wfo^ und «n ge»

Sljles erlange. t)ies i3t aber für Seminanste;!, die später selbfit

wieder d» titschen Stil zu lehren haben, notwendiger noch als (ur

CJyinimHiu^ton: denn es allein macht sie fähig, der Weilerentwiekehing

des Stiles iu der Gegeuwart gegenüber den richtigen Standpunkt

emzunehmen: weder ohne weiteres jede Änderung zu verdtnunen

noch sie als Fortschritt zu preisen. Wiewohl dem Schüler die

Schriftsteller, deren Stil allgemein als klassisch bekannt ist, Viesondere

als Muster zur Xachahumug hinzustellen sind, so niö^^cn ihm doch

andere grosse xsameu zeigen, dass der Inhalt über die Form geht

und eine rauhe Schale mit schmackhaftem Kern besser ist als die

glatte glfinzende einer tauben Kuas, — femer, dass ahnlicli wie der

Leseton sich auch der Stil nach dem Inhalte zu richten hat, und nur

der Schillers gewaltigen Schwung nehmen darf, der so gewaltige Ge-

dankenmassen wie er m bewegen hat, »chlichtem Inhalte dagegen

auch schlichter Stil am besten stehe.

Endlieh soU auch das Lesebuch den Unterricht in der alt-

dentschen latteratur durch Bekanntmachung mit den deutMhen

Sagenstoffen vorbereiten.

Da«i Soniiniir rnuss natiirgeniäss Anschlus^ an die Lektüre der

oberen Vuiksscimiklassou suchen und dies um so mehr, da es ja die

Lehrer heranzubilden hat, die dort wiederum den deutschen Unter*

rieht erteilen. Bei Auswahl der Gedichte und Leseetücke für Seminar^

klassen muss daher zwar die geistige Reife der Schüler in erster

Linie mas-sgehend sein; allein es müssen auch, \\newohl in der Minder-

heit, unter den I.esestücken solche sein, die unter dem geistigen

Staudpmikte der Schüler stehen, die sie aber von einem höheren

Standpunkte betrachten lernen müssen, weü de dienlbra sunichst

in der Übungs-, dann in der Volksschule zu behandebi haben. Dss

sind vor allem die Märehen.
Natürlich ist es nicht niö^ludi. idio im T.oMolinolit» stehenden Ge-

dichte und Prosastücke im Unterrichti' si-lK^t /u lesen. Aucii genügt

es oft, nur ein typisches Stück in der Stunde zu behandeln, die

andern der gleichen Gattung aber einfach zum Lesen aufzugeben.

Durch Fragen, Vergleiche, Aufsätze, Schfilervortriigo und deigL

lässt sich dann kontrollieren, ob die Schüler auch die /ai Hause ge-

lesenen Lesestücke verstanden haben. Als Ziel mu.vs zum mindesten

vorschweben: Echtermeyers Gedichtsammlung sollen alle

Seminaristen zu Ende des 3. Seminarjahres vollständig

g^elesen haben. Emgehend behandelt, auswendig gelernt und dekla-

miert werden können natOrfidi in jeder Klasse nur etwa 1 3 Gedichte,

wobei streng darauf gehalten werden muss, daf?s die Schüler dm
]S imen des Dichters mitlernen, über den das biographisch Wichligste

mitzugeben ist; bei diesen Dichtungen sind auch lihythmus, Vers-

besw. Strophenban und IHehttuigBart mit zu betrachten. Ein selcher
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Gedichte-Kanon ist sehon an vielen Seininann aufgettellt. Die von
jmr dalBr empfohlenen Gediehte sind unten gesperrt gedruckt; doch
hat der Lehrer sich vor der Behandlung zu vergewissern, welche

davon bereits der ^fohrzahl der Schüler von der Volksschule her be-

kannt sind, und dioso dann von einer genaueren Besprechung auszu-

schlietiseu, dagegen uu ihre Steile uudere iu den Kanon aufzunuhmca.

Gerade durch ein solches Verfahren kann viel Zeit gewonnen und
können die Schüler vor das Interesse abschwächenden Wiederholungen
bewahrt werden. Je tüchtiger in Litteraturkunde ausgebildet die

Seminare ihre Abiturienten hinausschifken, mit umso be-^seror

Litteraturkunde werden die Voiksschüler in die 6. Klasse eiutreten.

Bei weitem die meisten Gedichte können nur gelegentlich in die Be-
sprechung mit hineingesogen werden^ doch ergeben sich dabei oft

reiht interessante Vergleichspunkte, die auch in Aufsätzen und
Schülervorträgon verarbeitet werden köruien. Bei einem derartigen

Verfahren wird mich dadurch Zeit gewonnen, dass das, was man
gewöiinlich Vorbereituug eines Aufsatzes nennt, ganz wegtällt, weil

durch die vergleichende LektQre unwillkürlich dne FuUe von Aufsats-

material erschlossen wird.

In den 2 unteren Klassen hat m. E. die Prosalektüre vorzu-

herrschen. In der 6. Klasse ist <ler Schwerpunkt auf Sago und

Fabel zu legen. Vorauszuschicken sind jedoch etwa zehn Märchen,

die möglichst die verschiedenen Unterarten des Alärchens vertreten.

Die mit mythischen Bestandteilen sind au bevonnigen, also etwa
Dornröschen und sechs andere Grimmsche M&rchen, das

Sc h lu ruffenland von Hans Sachs, Kalif Storch von Hauff
Uiid Goethes Knabenmärchen aus Dichtung inxl Wahrh(Mt 1.

Darao schliessen sich am besten etwa luuf Anekdoten oder

Schwanke von Hebel wie Kannitverstan, aber auch von

ZschokkOf wie Max Stolprian, von Hauff ,Der junge £ng*
l&nder% femer zehn geschichtliche Erzählungen und zwar

auch besonder^ von Hebel, doch auch von Schiller, wie Herzog
Alba bei einem Frühstücke auf dem Schlosse zu l<udül.>fudt, und

von Müllenhoif, wio Das brave Mütterchen. Ihneu folgen

etwa xehn weit- oder kulturgeschichtliche Schilderungen
wie die altdeutschen P'rauen von Bfilau nach Tacitus, Karl
der Grosse na<h Einhard, die Krönung Ottos 1. von Giese-
brecht, Kaiser Friedrich II. von Räumer, die Schlacht der

Dir hraarschen bei Hemmingstedt von Dahlmann, die Dispu-
tation au Leipzig von Ranke, Hexenfahrt von J. Grimm,

Per Sage kfinnen siebzig Seiten Raum gewährt werden. Wegen
der Bedeutung, die Voss' Übersetzungen der Ilias und Odyssee in

der deutschen Litteraturgeschichte erlangt haben, sind auch Dar-

strüungen aus diesem Sagengehiet. etwa vou Schwab, gerecht-

fertigt. Die Siegiriedssage, etwa iu der vou Vilmar gegebenen

Form, muss vertreten sein, wohl auch die Gudrunsage. Von
16*
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Ortssage n empfehlen sich die Rosstrappe von don Brüdern

Grimm, Rübezahl von Mus&us, Hans Heilings-F eisen von

Körner, die HohcnzoUeru-Sago vom Hirschguldon und Das
kalte UcTT von Hauff, von Logenden solche von Herder wie

,Üer Hdht' und die Taube Ncahs'.

2vuu iiurftOD zunächst etwa zehn lehrhafte Erzähiungeu
folgen, besonders von Hebel, wie: Du sollst Dich nieht rächen,
von Herder, wie Die ewig<> Bürde und der Hirtenicnabe, und
von Zschokke, wie Der Widersacher als Rechtsanwalt^
fDrei Söhne einfs BcHUts'.

Hieran schüfsst sich ])iissi'iid die Fabel, der ungefähr zwanzig

Seiten Uauiu gegeben werden mag, und zwar mögen zunächst einige

Luthersche Fabeln stehen. Von Lessing konnte man wohl fast

alle aufnehmen, doch auch einige von Herder, wie ,Der Wein-
stock, Die Schnecke, Der Esel und das Füllen', von Campe: Die

Glieder des menschlichen Loihes, von (irimra: ,Der Löwe imd der

Mensch, Üor Affe und der Bär, Die Elster und ihre Kinder.

Den Fabeln dilrften dann einige Parabeln folgen, wie Der
Besitier des Bogens von Lessing, Drei Freunde des
Menschen von Herder, Von einer Stadt and einem Riesen
von Oampe, besonders aber von Krumraacher, wie Der
Hüluuderstab, Die beiden Wefi;e, Die Bienen und der

Schmetterling, Der Blinde und darauf einige Faramythien,
wie Das Geschenk der Feien von Lessing, Die Moosrose von

Krummacher.
Von Naturbildern eignen sich vielleicht: Der Sommer-

morgen von Zschokko, Die Alpenherden von Tschudi, Be-
trachtungen über ein Vogelnest und Der Maulwurf von

Hebel, besonders auch von Masius, wie Die Obstbäume, Die
Buche, Die Vogelwelt, Der Rabe, Der Fuchs, von

geographischen Bildern vor allem die von Arndt, wie Deutsch-
land, Die Friesen, Die Menschen nm den Thüringer Wald. Die

Schwaben, auch Der westfälische Hofschulze von Immer-
mann, Die Burg Hohenzollorn von Schwab und Die Quelle

des Rheins von Simrook.
Auf die Märchen, Fabeln, Parabeln und Paramythien in

gebundener Rede kann einfach bei der Lektüre dieser Dichtungen in

der gewöhnlicheren Prosaform verwiesen werden, so auf ,Vom
Bäuralein, das andere Blätter hat gewollt', ,Vom Bäumlein,
das spazieren ging', ,Die wandelnde Glocke'', ,Seeraärcheu"

von A. Orfin; — ,Blau Veilchen von Förster, ,Dfe Sonne
itnd die Tiere^ von Wiilamov, Fuchs und Pferd' und ,Fuchs
und Bär' von Claudius, ,Die Zaunrebe und der Klee' von

Arndt, ,l)ie Frösche' von Goethe, ,Die Krle und die Ceder*
^on Müller, , Preis der Tanne' von Kerner, , Adler und
Taube' vou Goethe, , Sehneu' von Heyne; — , Schwert und
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Pflug' von Müller, ,Dr'r Prozess' von Geliert, ,Der güldone
Kiug' von Sc'hereuberg, ,Sttlümun und der bumuiiu', ,lira-

manische Erxählung und Parabel^ von Rückert; — ,Die
Teilung der Erde' von Schiller, ,Da8 Kind der Sorge' von
Herder, ,Die Nektartrnpfen' von Goethe, ,Die Bilde&ule
des Bacchus' von UhlanJ.

Lehrreich int zuweilen eine l'ntür8uchuiiiu% vielleicht als Aufsatz,

in welche Gattung das betrelieude Gedicht gehört. Einmal des

leichtomi YerBtindnissee wegen, dann aber auch um die Begriffe

episch und lyrisch, zunächst scharf abzugrenzen, sind hier haupt-

sächlich solche kleinere Gedichte zu lesen, die entweder rein episch

oder rein lyrisch also poetische Mrzähiungeu eiiiachliesslich der

in demselben einfachen Erzähluugstone gehaltenen Schwanke, Öagen,
Mrthen und Legenden sind, ao: ,Uo8e im Nil* von Oerok,
^Pharao* /ob v. Strachwitz, ,<3riechi8cher Heldenstnn* von Pfizer,

,Der Tod des Carus' und ,Harmo8an' von Platen, ,I>ie Schule der

Stutzer' von Sirarock, ,Wie Kaiser Karl in Büchern las' von Gerok,

,Das Lüf^eiifeld' von Stöber, Schwäbische Kunde, Wickher von
W. Müller, ,HabsburgJs Mauern' von Siiurock, ,Grttt' Eberhards Weiss-

dorn^ von Uhland, ,Der reichste Fürst', ,Der Läufer von Glarus*

von Stober, ,Max von Kufstein* und ,Deut8chcr Braiu-lr von Grfln,

,Der Pilgrim von St. Just', ,Der fremde Keiter' und ,Luther und der

Fleischer' von Hagenbach, ,Dor P ipagei' von Gruppe, ,Schloss Eger'

von Fontane, ,Jühannes Kant' vun Schwab, ,Die Schweden in

Rippoldsau von Scheffel, ,Dic halbe Flasche' von Simrock, ,Bei

Höchst&dt* von Geibel, ,Prinz Eugen, der edle Ritter* von Prefligmth,

,Die Werbung' von Lenau, ,raul Gerhardt' von Schmidt, .Zinen' von
V. Sallet, ,Das Feuer im Walde' von ITöIty, ,Wie schon leuchtet der

Morgenstern' von Sturm, ,Die Exekution' und ,Prinz T onis Ferdinand'

von Scherenberg, Andreas Uofer von Mosen und von Schenkeu-

dorf, ,Hans Euler* von Seidl, ,RuB8iBeh6 Scene* von Knapp, ,Der

Trompeter an der Katzbaeh*, Alexand. YpsUanti auf Munkacs von
Müller, ,Die Trompete von Gravelotte', ,Die Rosse von Grave-

lütte' und ,De8 deutschen Knaben Tischgebet' von Oerok, ,Der Bauer
und sein Kind' von Sturm, ,Der weisse Hirsch'' und ,Das Schwert'

vou L'liland, ,Die Einladung' von Knapp, ,Des fremden Kindes

heil*ger Christ* von Rfickert, ,Maley und Malone* von Kopisch, ,Das

Erkennen' von Vogl, ,Der Glockenguss zu Breslau', ,Schönster Tod*
von Müller, ,Familienfest', ,Böser Markt', ,Der rechte Barbier', ,Der

Szekler Landtag', ,Die Sonne bringt es an den Tag' und ,Cor8i9che

Gastfreundschaft' von Chamisso, ,üer reichste Mann von Kdln' von

Geibel, ,Die Brüder' von Talvj, ,Die alte Waschfrau', ,Die Mähderin*

von Uhland; ^ ,Von den sieben Zechbrüdern* von Uhland,

,Von des Kaisers Bart' von Geibel, ,Der Kaiser und der Abt',

,Der betrocrene Teufel' von Rückert, ,Der Teufel in Salamanka'

von Körner, jEst, est' von Müller; — «Belsazar' von Heine, ,Dnisus
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Tod^ von Simrock, ,Althe88i8che Sage' vou Dingelstedt, ,Siegfripd8

Schwert', ,Da8 Grab im Busento', ^Attilas Schwert' von Liiig^^

Gelimer, ,Der Mftuseturm^ und ^Willegis^ von Kopisch, «Kaiier

Heinrieht WafTen' von Gruppe, ,Der Schenk von Limburg', Barba-
rossa' von Hückert, ,Hoinrich der Lowe' von Mosen, ,Graf Richard

ohne Furcht', ,Schwerting, der Sachsenherzog' von Ebert. ,Graf

Eberhard im Bart^ vou Zimmermann, ,Der Trunk aus dem Stiefel'

OD Pfarrius, ,Froben* von Minding, ,Pnni Hitt* von £bert, ,Da»
Riesenspielzeng^ ,Das Ingldoklein* von Bfickeii, ,Dio Eichensaat^

von Simrock, , Harras, der kühne Springer', ,Da8 Pferd ab
Kläger' von Siryirock, ,Knecht Rupprecht' von Storm. .Der getreue

Eckart' und ,Llochzeit8Hed' von Goethe, ,De8 kleinen Volkes ('her-

fahrt, ,Die Heinzelmännchen' und ,Tümte i Garden' von Kopisch; —
fDor Stieglita* von Kind, , Legende vom Hufeisen', ,Der Qaat^

von Schefer, ,Petni8' von Kinkel, ,Der heilige Lukas' von Schlegel,.

,"Wie die Künstler berufen wci Jcn' von Reiiück, ,Sankt Murtinus' von

Falk, ,Die Ameise' von Herder, ,I)?»r Mr»nch von Ffoisterhach. von

W. Müller, ,Da8 Amen der Steine' vou iiosegarten, ,Sankt Alban'

von Kemer, ,Die Gründung Kreuznachs* von Pfarnus, ,Der Wallei*

von ühland, ,Die Beichte* von Simrock, ,Die Kreuischau* von
Ohamisso.

Von lyrischen Dichtungen eignen sich Gobcto und Liedor, wie

,Zimmerspruch' und ,Schäfers SonntagsUod' von Liiiand, ,Täglich zu

aingen' vou Claudius, ,Christnacht' von Prutz, ,Lied' von Ileyse,

,'Wenn ich ihn nur habe* von Novalis; ,Frieden8feier* von Geibel,.

jLied eines deutschon Knaben' von v. Stolberg, ,Mein Vaterland* von
Hoffmann von Fallersleben, ,Dem Vaterland' von Reinick, , Mutter-
sprache' von V. Schonkondorf, .Warum nif ich?' vnn Arndt, ,De8
Knaben Bergliod', ,noiinkühr' von W. Müller, ,AUü licimat' von

Werner, ,Nachklang' von v. Eicheudorflf, ,Der alte Soldat' von Aiex.

Gr. V. Württemberg, ,KriegsUed* von Geibel, ,Da8 weht so laut* von
Bftckert, ,Lätzow8 wilde Jagd', ,Tro8t', ,Bundeslied vor der Schlacht*

nnd AufniT von Kornor. ,Zii Pford! zu Pferd'! Vfui Ilobbel, ,Roifor3

Morgeiigesaiig' von Haulf, ,Süldateii-Morgenlied' von v. Schenkendorf,

,Da8 treue Ross' und ,IIusareulied' vou Hoffmann v. Fallersleben,

^BT Sehfits* von Schiller, ,De8 Schmiedes lied* von Lonau, ,ßerg-

mannslied^ von Novalis, ,Turmwächteriied* von Fouqud, ,MfiDe»
Wanderlied' von W. Müller, ,WanderUed* von Rückert, ,Wandorlust'

von Geibel, ,SchwalbenUed' von Stiu-m, ,Da8 FrühhngsmaW und
,Priihlings-Einzug' von W. Müller, ,Märzliod' von v. Sali«. ,Friihlinß:«ilied'

von Wackeruagel, ,FrühlingsgUiube' von l iiiand, ,Eine Frühliiigsnaeht'

von Stonn, ,HerbstUed* von v. SaUs, ,Der Herbst* von Storm, .Ein

lied hinter dem Ofen zu singen' von Claudius, ,Wioter8 FIucht^

von Hoffmann von Pidlorslohon, .Morgonliod' von Hoffmann
von Fallerslobon und von W. Müller, ,Soemorgen" von Lenau,

,Morgeagebet' von v. Eichendorff, ,lu der J^'acht* von dem-
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telbetif fWandren Nachtlied* und ,Em gleielies* tod Goethe, ,Der
liebe Dauer^ von FVeUigratfi, der FVeundsdiaft^ yon Daeh«
^ach altdeutscher Weise' von v. FeuchterslebeD, ^Lied eines Armen^
von Uhland, ,Rheinweinlie(l' von IIen\'egh. .Weinlied' von Novalis.

Der 5. Klnsso sitkI von Pro^asHirken no velleuarti^o und ge-
schichtliehe Erzäiiiuuguü zuzuweisen, sowie Kulturbilder, so

on Gottsched die Gedächtnisrede auf Opitz, von Wieland
Die Entzauberung, aus den Al)deriten: Der Prozess um dos

Schatten, Dans Sachs, von Goethe: Die Novelle, Die Be-
lagerung von Mainz, aus Dichtung und Wahrheit die Schil-
derung Franklurts und die Krönung Josephs IL, ferner das Sankt
Rochusfest zu Bingen, Drei ^der von dem holländischen Land-
schaftsmaler Ruysdael, Von deutscher Baukunst, von Schiller: ans

dem dreissigjährigen Krieg Die Eroherung von Magdeburg, von
Chamisso: Peter Schleinihl, von Hauff: Jud Süss und Das
Bild des Kaiser;^, von Arndt: Das preussische Volk im Jahre 1813,

aus dem General^tubswerk : Der Kriegsvorwand 1870, und Die
Kapitulation von Sedan.

ffierauf können einige natumvissenschafffidbe Abhandlungen
folgen wie von Kant: Kurzer Abriss der nötigsten GrundbegnlFe
der NoAvton'schen Weltwissensehaft;

ferner solche sprachlicher Art, wie von Jahn: Von der Er-

lernung und Achtung der Muttersprache, von J. Grimm: Über
die Aufnahme fremder WOrter.

Den Sehluss mögen Charakterbilder und Au6ätze philo-
sophischen und prtdagoo;ischen Inhalts bilden, so von Geliert:
Der fals(?he Schamhafte, Der feine Verleumder, Macht des Beispiels;

von Lichtenberg: Charakter einer mir bekannten Person; von
Herder: BUtter der Vorzeit, Über die Nachabmungssuchi
der Deutschen, Der Mensch im Verbände mit der Uensehheit, Von
der Ausbildung des Schülers in Bede und Sprache und anderes aus

den Sehulreden; von Schiller: Die Schaubühne als eine mora-

lische Anstalt betrachtet: von Jean Paul: Die Neujahrsnacht einea

Unglückhchen, I ber den Stil, Pädagogische Kleinigkeiten, Schönheit

des Sterbens, Deutsche Ffirstenliebe; von Seume: Vorwort zum
Spaziergange, Von der Missigkeit und Sparsamkeit, Von der Arbeit
samkeit, Vom Gehorsam gegen die Gesetze. Von der Ordnung, Von
der Priedfertipl-^eit. Von der Schmeichelei; von Fichte ans den

Reden an die deutsche Nation; von Pestalozzi aus Lienhard und

Gertrud: Zieht den Hut ab, Kinder, es folgt ein Sterbebett; von

D inter: Dem Alter sind wir Achtung schuldig.

Von Gedichten gehdren in die 5. Klasse grössere, aus

mehreren klf iru rf n Erzählungen bestehende oder doch mehrere That-

«achen enthaltende epische Dichtimg'pn, wie die sogenannten

Rhapsodien, besonders die U hl and s, so ,KleiD-Roland\ ,Rolaüd

ScUldträgerS ,König Karls MeerlahrtS ,Der blinde KOnig' ,Ber1nai
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(Jp Horn, ,Oraf Eborhard der Rausch oliart\ Taillefor' : ferner

von Heine: ,Das Schlachtfeld bei Hastings'" und .Schohn V(»ii Borgen,'

vou Schwab: ,l)a8 Mahl zu Heidelberg', ^Blutrache', ,Konradin\

Ton Schückiag: ,Die Meersburg', von Straehwitz: ,Das Herz von

Dou^asS von OhanuMo: ,Sala8 y QomdK\ von Fontane: ^PreuBBische

Pridhani; — ferner Ijriaeh-epiache Dichtungen (nach Echter-

meyer Balladen) vor allem die von Goethe: , Erlkönig \ ,Der

Totentanz', ,Der Fischer', sowie von Bürger: ,Der wilde Jäger' und

,I>euore\ von Schiller: ^Der Alpenjäger', von Möhke: ,Die traurige

Krönung^ und ,8ch9n-Rohtraut\ von ühland: ,De8 Sängers
Fluch', ,Die drei Lieder', ,Das Schloss am Meer', ,DaB Olfick von
Edenhall' und ,Die Rache', von Schmidt-Phiseldeck: ,Vevros und

sein Pford', von Schwab: ^Des Fischers Haus', .Der R»Mror und <inr

Bodeusee', von Sehnezier: ,Marchen vom Mumniel^co" und ,Mumruel-

sees Rache', von Roquette: ,Der Totensec', von Max v. Oer: ,Die

Gloeken «u Speier^, von Scherenberg: ,Die beiden Reiter^; — dann

andere i-pische Gedichte mit lyrischer Beimischung, wie: , Kaiser
Rudolfs Kitt '/um rrnibe' von Kerner, .Das Kind am Brunnen'

von Hebbel, von Schwab: ,Da8 G«\vitter', ,Der Fund in der

0i)ferbüch80', ,Die Engelskirche am AnatoUkon^ von Kopiach:

fPaaumis und Puras^ und ,Der Trompeter , von Lonau: ,Der Postillion*

,D6r Schiffijjunge*, ,Die drei Zigeuner*, von Gerok: ,Ave Caesar,

morituri te »alutant^, ,NeboS von Goethe: ,Der König in Thüle',

, Alexander* von Lingg, von TJhhunl: ,Ver sacrum', .Die Ulme vnn

Hirsau', .Die Kaiscrwahl', .Teils T<m\\ .Mimstersage'', vun Schiller:

,Die vier Weltaitci
,

,Üa» Steinüiai' von Stöber; — ferner be-

schreibende Gedichte, so von Goethe: ,Früh]ingB Auferstehung^

,Seefahrl^, ,Meere8sti]le*, ,Glückliche E^hrt', von Heine: /fewitter

auf dem Moore', von Storni: ,Meere88trand', , Abseits', ,Waldweg',
von A. Grün: ,Am Strande', von Scheurlin: .Der Abend am See',

von Prutz: ,Bretagiie'. von Heyse: ,Das Thal des Espingü", voü

Stöber: 4^er Dorfkirchhof, von Uhland: ,Die verlorene Kirche'' und

,TeUs Platte^ von Matthisson: ,Der Alpenwanderer^, von Seidl: ,Der

Alpler und der Fischer^ von Lenau: ,Roiseblätter', ,Die Heide-

schenke'. .Priniula vcris'. von Schiller: ,Berglied', Pompeji und

Herculanuni, woran der Bau des Dichtichons gezeigt werden kann,

,Der Tanz', von Freiligrath: ,Gesicht des Reisenden', , Löwenritt',
,Der Schwertfeger von Damaskus', ,Die Auswanderer^, von v. Wür-
t4 inberg: ,8ahanS von H(ilderlin: Die Eichbäume^ ,DieNachtS ,Der

Wanderer', von Mörikc: .Die schöne Buche', ,Der alte Turmhahn',
von Usteri: .Der Frühlingsbote', von Schwab: ,Die Wolke am Srcm-

himmel', von Lin<rg: .Nebeltag' und .Der schwarze Tod', von tjuibcl:

jCita mors ruif, und ,Der Wein', von iiugcnbach: ,Ein Gang ums

Thor*, von Pfizer: ,Griechische Spiele'; — und endlich episch-
lyrische, d. h. solche Lieder, die zwar Gefühle zum Ausdruck

bringen, aber im £rzähl8tone gehalten sind oder doch viel epische
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Bestandteile enthalten, so von Bürger: ,Da8 Lied vom braven Munn^,

%'on Goetlu«: Johanna Sebus', von Arndt: ,Da8 LitMl vom Feld-
murschall' und ,Die Leipziger Schlacht', von Hückert: ,Auf die

Schlacht bei Leipzig^ von v. Schenkendorf: ,Der Landsturm', ,Auf

SchamhfHTstB Toä\ ,FrQliliiigsgrus8 an du Vateilaiid' und ,Da8 Lied

om Rhein^ von Gwok: ,Die Geister der alten HeldeoS von Uhland:
,Der guto J\amerad\ von Freiligrath: ,Hurra Germania', von
Oeibel: J>f r Vhn\ Volkers Nachtgesang** und ^Oudruns Klage', von
Dahn: ,nagons Sterbelied'.

Für die 4. Klasse ist Poetik und Metrik ^^esetzlich vorgeschrieben.

Ich achliease daraus, dass un Gegensatz su den unteren Klassen der

Schwerpunkt der Lektüre hier in den Dichtungen liegen soll.

Hier hat Echtermeyer zu horrschon. An seiner Hand sollen die

Schüler einen zusammenfassenden blick auf die deutschi» Metrik thun

und dadurch, dass sie nach von dem Lehrer gegebenen Gesichts-

punkten die darin enthaltenen Gedichte gruppieren, ein Verständnis

iür das Wesen der Lyiik, Didaktik und Epik mit ihren Zwischen-

gliedern gewinnen, ohne gerade auf die Namen Bdlade und Romanze
zu schwören.

Ist iu den unteren Klassen bei Besprechung der einzelnen Gedichte

die Metrik genügend berücksichtigt worden, so kann in einigen

Wochen auf Grund der schon frfiher gelesenen Diohtungen wieder-

holungsweise die eigentliche deutsche Metrik zusammengefasst werden.
Die Behandlung des natürHch bekannten Endreimes und der noch
unbekannten Assonanz kann von Geibels Gedichten .Reim' und ,Reim

und Assonaii/.' ausj^ehen. Eine längere Zeit erfordert nur die des

freien Rhythmus, des antiken und überhaupt nicht deutschen

Stropheobaues. Dies giebt'Veranlassung zu Betrachtung der höheren
lyrischen Gattungen, soweit sich bei Echtermeyer Beispiele vorfinden.

Bei den OdiMi, Hymnen und Klop^ien sind die Klopstocks,
Goethes und Schillers, bei den Sonetten die Rückerts in den

Vordergrund zu stellen und die anderer Dichter nach Inhalt und
Form einzureihen; doch dürfen wohl kaum mehr als 2 Monate
darauf verwandt werd^, so von Klopstock: ,Der Zfirchersee*, ,Der
Eislauf, ,Die beiden Musen', von Schiller: ,Die deutsche Muse', ,Die

Macht des (Jesanp^p^« von Herder: .Die Lerche', von T^hland: Freie

Kunst und ,(u'>ung und Krieg', von Plate!)- .Das «leutsche Lied', von

Goethe: ,Mahomet8 Gesang' und ,Gesang der Geister über den

Wassern*, von Stolherg: ,Der Felsenstrom', ,Der Han', ,Die Grenze*,

von HSlderlin: ,Der gefesselte Strom', ,Rückkehr in die Heimat',

,Sonnenuntergang', ,Die Launischen', ,An die jtmgen Dichter' und
,An den Äther', von Geibel: ,l)er Äther, .An den Schlaf, ebenso
Von Mörike, von Lenau: ,Abendbild', von Kückort: ,An die Sprache*

und ,Zu Leasings Donkmal', von Kleist: ,Ode an die preusaische

Armee*, von Hölty: ,Aultrag*, von Lingg: ,8alanua*; — Von Klop-
•tock: ,Die Frfihlingsfeier* und ,Dem Erlöser*, von Herne:
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,Frieden\ von Goethe: ,Harzrei8e im Winter^ ^as Göttliche^ »Pro-

metheus', ^GanymedS »Meine GHHtinS von HddeHin: »SehieknUied*,

Ton Platen: fier bessere Teil*, von Geibel: Herekles auf dem Öta;

— von Klopstock: ,An Ebert\ ,Die Sommeroacht*» »Die frühen

Gräber^ von Rfi ! ort: ,DiG Gräber zu Ottensen^ von ITolty: »Elegie

auf das Grab Jin aieh Vaters\ von Lenan: ,Am Grabe Hölt^'s^ ,Die

Wurralinger Kapelle', von Mörike: ,Auf das Grab von Schillers

Mutter^» »Im FrQliUiig*, von üz: »Auf den Tod des Majors von Kleist^^

vou Schiller: »Nadowessiers TotenIicd\ »Klage der Ceres', »Kassandra'^

,D er Spazi orpanf^', von Si<jisniund : ,Am Sarge eines Tagolöhners'»

von Goethe: ,Schäfers Klagelied', ,An den Mond', ,Abendsonne',

»Ilmenau', ,Mignon'» »Alexis und Dora', von Lingg: ,Die Schiffers-

frau' und »Die RömerstnuseS von Chamisso: »Das Schloss Boncourt'»,

von Geibel: »Rothenburg^, »Auf dem 8ee^, »Sansraud*» »Ludwig Üb.*

land', »Herbstlich sonnige Tage', von ühland: ,Die sanften Tage',

»Der König auf dem Turme', »Die Lieder der Vorzeit', von Hebbel:

,Dus alte Haus', von Storm: ,Die Stadt', von Gerok: ,Libaiitin', von

W. Müller: ,Strandlieder'» »Die Jungfrau von Athen', »DerPhanariof,

,Der ,Mainotte'» »Der Mainottin Unterrielit^, von v, Flaten: ,Klagelied

Kaiser Otto de« DrittenS von Hölderlin: »Seiner Grossnmtter zum
72sten Geburtstag; — von Schlegel: »Das Sonett', von Rückert: Ge-
harnischte Sonette, ,Preus9en8 Pranen', von Kurner: ,Vor Rauchs
Büste der Königin Luise', von Kleist: ,An Luise', von Geibel: ,Schill,*

von Herwegh: »Tod und Leben'» »Die Alpen'» von Hebbel: »An den

Athei*, von Osterwald: »Ein Waldgang im November*, von Kinkel:

»Ich ging durch stille Abenddämmerungen'. — Die Stanze kann

an Schillers Distichon: ,Die achtyoilipp Stanze' und an Geibels Ge-

dicht ,Der Hhein', die Canzone an v. Zedlitz ,Begeisterung'» die

Bitornelle an Rückerts »Ritornelle'» das Ghasel an Fiatens Ghasel,

der Senar an MfttikeB ,Waldplage', der Alexandriner an
fVeiligraths »Alexandriner* ei^rtert werden.

Bei Peststellung des Unterschiedes awischen Lyrik und Epik
können Geibels ,f)!8riohen' Nr 54'), 1 un»? 5 zu Grnnde gelegt, bei dff

Betrachtung de.s VolksiiedeH und voiksiiimlifhen I/iedes einige Gedu hte

vou Uebel wenigstens in Echtermeyers Lbersety.uag gelesen werdeu.

Im dritten Monat ist hauptsächlich unier Benutzung entspreehender

Gedichte von Goethe, Schiller und Rückert die unver*
mittelte didaktische Poesie oder die eigentliche Lehr-
diohtung /ti behandeln, ho das höhere Lehrgedicht nach

Goethes ,Iiarfenspieier'» nach Schefers »Aus dem Laienbrevier'» nach

Heyses »Über ein Stfindlein\ nach Stenns »Die Herrgot&kinder^,

nach Arndts ^^sutscher Trost* und ,Warum ruf ich?* — das nieder»
nach ICIopstocks »Unsere Sprache', — Die Gnome besonders nach
Logaus Sprüche Nr. 125. o— 5, nach W. Müller 6—10, nach

Goethes 11— 12. nach Rückerts 13—15 und Kr. 260, 7—12 und
Geibels 4—5, nach Goethes Nr. 441, 2—6» Nr. 540, 6 und 7» nach
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Schillers xsr. ö44, 11, 22, 25—27; das Sprachgedicht nach den

andeni Gedichten unter Nr. 125, 260, 441 und 540, nach Hückorta

,AuB der Weisheit der Bramanen^ und Schillers , Sprüche des
Oonfucius^ ,Das Spiel des Lebens^ und ,Ärchimede8 und der

Srhnlrr\ das Kpijjramm nach Klopstooks gleichnamigem Gedicht

und den Epigrammen Schillers unter Nr. 544 — die Satire nach

Schülers ,Pegasus im Joch e^, nach Goethes ,Mu8en und Grazien

in der Ifark^ und ,Die Ifusageten* nach A, Grüns ,Der treue Ge-
flhrte% — die poetische Epistel nach Schillers ,An GoetheS

In einer Woche können die bereits in der 6. Klasse behandelten

Arten der episch-didaktischen Dichtung: die Fabel, Parabel
und Paramythie wiederholt und erweitert werden durch Hinzu-

Dahnie des poetischen Kätsels (2sr. 124 von Schiller) und der

Allegorie, so von Uhland: ,EinkfAr', von Goethe: ,2iueignung^

und ,Han8 Sachsens poetische Sendung*, von Schiller: ,Da8
Mädchen aus der Fremde', von Schwab: ,I)er Riese von Mar-

bach', %'on Rürkert: ,Die Zwei und der Dritte', von Tieck:

,i'häntaäuä', vuu Lenau: ,Einem Knabeu' und ,Blick in den Strom',

vun Kopisch: ,Der Klabautermann'.

Hieran reiht sich am besten die Gattung, welche Echtermeyer
Konianze nennt und die ich als didaktisch-epische bezeichnen möchte,

d. h. dii'jeni^e epische Dicbtnnp^art, weloho t>inp Handlung nicht um
ihrer selbst willen wie die jioetische Erzählung' und Rhapsodie erzählt,

üondern um durch sie eine sittliche VVahrhcit oder andere

höhere Idee lebendig zu veranschaulichen. ,Der Stoff aber

ist hier durchaus Nebensache, und das wahre tiefere Interesse an

den Schillerschen Romanzen beruht auf dem ihnen zu Grunde
liegenden sittlichen Gehalte und deren ästhetischer BelebnnjT'

fEchterineyer S. XU). Da Schiller in dieser Gattun^^ als unerreichter

Meister dasteht, so sind fast ausschliesslich seine Rüiuanzeu zu be-

handeln und zwar wohl während des ganzen zweiten Vierteljahres, so

,Der Graf von Habsburg' und im Anschluss daran kurz Goethes
.Sänger', dann .Die Kraniche des Ibykus' und im Anschluss daran

Schlegels ,Ariun' und Apels .Simonides', darnach ,I)ie Bürgschaft'
,Der Taucher', ,Der Handschuh', ,Der Gang nach dem Eisen-

hammer', ,Der Kampf mit dem Drachen^ ,Der Bing des

Polykrates*, ferner kurz Herders ,Die wiedargeAmdenen Söhne* und
,Der gerettete Jüngling'. Einen vorwandten Charakter haben auch

Goethes ,Zauber)ehr1ing' und ,Schatzgräber', Schillers ,£leu8isches

Fest' und ,Siegesfest', Geibels 'V(n\ des Tiberius'.

Den ersten Monat des zweiten Halbjahrs wird wühl die Be-

sprechung der ,G locke' und des Goetheachen Epilogs dazu ausfüllen,

den zweiten die Wiederholung der beschreibenden Dichtungen und
die Betrachtung der Idylle als ül)erwiegend schildernde epische

Dichtungsart, wobei vom , siebzigsten Geburtstag' ausgegangen,

auf das ,Fiscbermädchen in Biurano' von Platen und auf ,Lui8e'
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von Vom verwiesen werden kann. Bei der hierbei notwendigen Be-

handlung des ,Hexa Hil ters^ können ,Dor Hexameter^ von ScUegel

und ,I)er epische Hexameter' von Sehillpr zu Grunde gelegt

werden. Nun ragt aber eine Rhapsodie wie Graf Eberhard der

G reiner und eine Idylle wie der 70. Geburtstag nahe au doi

eigentliche Epos heran. Ich habe gefunden, dass nach Behandlung

derartiger Gedichte die Schüler in der Privatlektüre das bürgerliche

Kpos ^Hermann und Dorothea^ mit leidlichem Verständnis leseu,

und schliesse daraus, duss dieses nicht der 3.. soudorn der 4. Klasse

zu/.uweisen sei. Daher möchte ich deren lilierarisclie Hauptaufgabe

nicht in der Poetik und Metrik im allgemeinen, sondern in der

Einfuhrung in die Lyrik, Didaktik und Epik nach Inhalt und Form
erblick«!, den dramatischen Teil der Poetik aber daffir in die dritte

verlegen.

Di'inniit h würde ich in den dritten Monat des zweiton ITalbiabrs

die Lektüre einiger Gesänge der Ilias in der Voss'schen Lber-

eetzuog und die Vorführung ihres ganzen Auiüuuos verlegen, um so

den Begriff des Heldenepos su entwickeln, wobei auf die Odyssee,

auf die Äneide, besonders auf Schillers Übersetzung und auf

Herders Cid zu verweisen ist

Das letzte Vierteljahr würde hauptsächlich Goethes ^Hermann
und Dorothea", welche Dichtmi'j jetzt meist erst in Kl:'>>^f III l'»-

leson wird, als Muster des bür^reriicheu oder idyiiisciien hpos la

widmen sein unter Vorgleich mit der Idylle „Luise'.

Zur Epik gehört jedoch entschieden auch der Roman, und

deshalb bin ich der Ansicht, dass man die Zeit, welche noch in der

4. für Lektüre fibrig bleibt, nicht durch das Lesebuch zersplittere,

sondern ausschhessHch auf einen kleineren geschichtlichen Roman
verwende. In Plauen habe ich mit (lent hnii^rnnir der Direktion in

der 4. an Stelle des L^t^sebuch.'i das erste Jahr Kleists Michael
Kohlhaas, im zweiten Ilaufi's Lichtenstein gelesen und dabei ge-

iünden, 1) dass das Interesse der Schfiler bei dieser Lektüre sich

wesentlich steigert, 2) dass sie reif sind, um ein Verständnis für den

Aufljau des Ganzen, für die Bedeutung einzelner Episoden, für die

Charakteristik snwnhl der einzelnen IVi-sonen, als nurh de« g-anzen

Zeitalters zu ^^i'uinnen. Iili schliesse daraus, da^s sie dann aurh

andere mustergiltige Romane mit mehr iSutzen lesen lernen und dasa

ihnen in der 3, Klasse das Verständnis des dramatischen
Aufbaues leichter fUlt. Über letzteres habe ich aber 6fter

klagen hören.

Zur litterarisc licn Hauptaufgabe der 3. Klasse möchte ich die

Kmtührung in »las Drama machen: denn das, was in der 4. über

das Drama geboten werden kann, ohne selbst ein Drama zu lesen,

hat doch nur einleitenden Wert. Ich habe es in Plauen kurz vor

Ostern gethan, sodass der Lehrer des Deutschen in der 3. Klasse die

biyiiizcQ by GoOglc



— 243 —
Behandln nf? des T«'ll. der vielfach in dieser Klasse gelesen wird, un-
mittelbar duran kuüpfeii kotirite.

Teils Lektüre, der ab Muster dee Schauspiels dient, dürfte

ein Vierteljahr erfordern. Als UntertichtBeinheit bietet sich hier

von selbst die Szene. Eine jede einzehie der 15 Szenen ist ohne
rnterhroehung zu lösen und dann zu hpspreehen, was 1 bis 2 Stunden
in Anspruch nohinen würde, l-'iir das zweite Viert(!ljahr würde ich

die von ^Miuna von Barn heim'* als Muster des Lustspiels
vorschlagen; aDerdings wird dieses Stttck jefst vielfach erst in der
1. Klasse gelesen, allein ich habe es selbst in einer 3. mit gutem
Erfolir lesen lassen. Folgende Gliederung erg-iebt 25 rritorrichts-

einheiten: Exposition I, 1—2; I, 3—4: I, 5—7; I, K. 1. Stufe

I, 9—11; I, 12; II, 1—2. 2. Stufe II, 3—6; II, 7—8; II, 9.

8. Stufe III, 1-3; III, 4-5; HI, 6—7; m, 8—11. 4. Stufe III, 12;
IV, 1; IV, 2—3; IV, 4—5; IV, 6. Peripetie IV, 7—8. 1. Stufe

V. 1—5. 2. Stufe V, 6—9. Letrte Spannung V, 10—11, Laanng
V, 12— 13; V, 14— 15. — Da auf unsere Dichterheroen die

Griechen und Sknkespeare von bestimmendem Einflüsse gewesen
sind, so halte ich es für rätlich, wenn im 3. Vierteljahr ein

Trauerspiel des Sophoklea etwa yiSekt»*^ oder «Antigone'^

und eines von Shakespeare vielleicht „Macbeth" in Schillers Be«
arbeitung, wenn auch schnelleren Tempos, g-olesen wird. — In das
vierte Vierteljahr mochte ich die Lektüre der .Jungfrau von
Orleans*, die meist erst in der 2. Klasse gelesen wird, verlegen, um
in dieser mehr Zeit für die mittelhochdeutsche Lektüre äu gewiimen.

Hieneu ist xunftehst eme Einleitung vom weit- und litterarturgeschicht*

liehen Standpunkte zu geben. Dann erfolgt die Lektüre von selten

der Schüler in der Weise, daas jeder Schüler während eines Auf*

Zuges ein und dieselbe Rolle beibehält. Nach der Lektüre des

Prologs ist seine Bedeutung für das ganze Drama hervorzuheben.

Das Stflck seihst kann in folgenden Gruppen gelesen werden:
I, 1—4; — I, 5—7; — I, 8 und 9 (Betonung des Steigens der

Handlung im Spiel); — I, 10; — I, 11; — Rückblick; — II, 1—3
(Wirkung der Thaten der Jungfrau auf die Feinde und deren An*
sichten über dieselbe); — II, 4 n. 5: — II, 6—8; — II, 9 u. 10;
— Rückbück; — lU, 1—5; — HI, 6—8; — III, 9— il i^Schuld-

frage); — Rfickhliek; — IV, 1—3 (innerer Kampf der Jungfrau);
— IV, 4—13; — V, 1—6; — V, 7 -11; (innerer) und V, 12—14
(äusserer Sieg dorsellien); — Rückblick auf das ganse Drama und
Wiederholung des Inhalts durch die Schüler.

Für die Besprechung der Dramen hat Ii. Franz in seinem

,Aufbau der Handlung in den klassischen Dramen* Bielefeld und
Leipzig 1892 dem Lehrer ein trefBiehes Hilfsmittel geboten. Sonst
sei noch verwiesen auf: DÜntzers Erläuterungen zu den deutschen

Klassikern^ Fricks ,Wefifweisor durch die klassischen Schuldranien',

Bellermanns ,Schillcr8 Dramen^, Uubescheids »Beitrag zur
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Behandlung der dramatiachen Lektüre, Dresden 1886, Landwehrt
^Dichterische Gestalten in historischer Treue' ferner auf die Zeit-

«chrifton: ,Keuo Jahrbücher für Philologie und Pä(iiigogik\ I.vorn

^Zeitschrift für den deutschen Unterricht*, Kethwischs .Jahresbe-

richte für da« höhere Schulwesen", „Jahresberichte für neuere

deutsche Littoniturgeschichte'*.

Oper und Kantate kdnnen nur eine gm oberflächliche 6e*

handluug finden, letztere unter Benutzung von Geibela «Deutaehe«

Aufgebot** (i\r. 520).

Keben dieser poetischen Lektiiro würde ich an htelle eines

Prosalesebuches, das ich für Klasse IV und III für entbehrUch halte,

einschlägige Abschnitte aus Lessings «Hamburger Drama-
turgie'* (Cosacks Materialien dazu) oder auch aus Froytugä und

Gottschalls dramutischen Werken lesen lassen. Hicnhirch würde

in Verbindung mit (l<'ii erwähnten Dramen genaueres Verständnis fiir

duä Drama überhaupt zu gewinnen »ein.

3. Litteraturkunde und -geschichte in den
2 oberen Klassen.

Von den 4 Deutsehstinidi'n der 2. KIa^^se können knapp 3 auf

Litteratur verwandt werden, wovon die altdeutsche durehHchnitrlich

niiudestens 2 zu beanspruchen hat. Um nun aber zu verhiudem,

dass gleichzeitig eine grossere neuhochdeutsche und mittelhochdeutsclie

Dichtung behandelt und so das Interesse der Schüler zcrspUtteit

werde, emjjfiehlt es sich, diese Stunden nicht rein mechanisch zu

vorteilen, sondern etwa in foljrender Weise: Von Ostern bis r.n den

grossen Ferien wird iu wöelientiieh 2 Stunden die Wallensteintrdogie

gelesen. Die beste Einleitung dazu hat Schiller selbst gegeUo«

einmal im Prolog und dann in der Charakteristik des gescbichtiichsD

Wallonstein, wie sie seine (ieschichte des dreissit^jährljen Kriege«

bic^'f Im Anschluss an beides kann der Unterschied /.wischen dem

\\ ill ii.stein, wie Schiller sich ihn gedacht hat, und iler IdiMli^cstalt seiner

Tniogie sowie deren Urundgedanko beleuchtet werden. Wird dann bei

der Besprechung, die sich an die Lektüre derTrilogie selbst knüpft,

möglichst nur der dramatische Entwickelungsgung und die Churakter-

reichnung der Personen vorgeführt, so dürften dafür 22 Stunden

ausreichen <>t^^ a in folgender Vert<'ilung: 1. T>ager, Anfn 1—

T

(reine E.xpusiuon). — 2. Auftr. 8—11 (Beginn der Handlung des

Gegenspieles und der des Heeres, dessen Mehrzahl sich für Wallen-

stein entscheidet). — 3. Piccolomini I, 1—^2 (Exposition hinsieht-

lieh (h'r Offiziere). — 4. T, .1—5 (hinsichtlich des Gegenspiels und

des Max-Thekla-Dramas, Nchenhandluug). — 5. II. 1—4 (.Vnlass

zur Handlung Wallensteins, Jlaupthandhnis:). — 6. II, 5—7 (Be;,nnn

der Handlung des Spiels und üegeuspiels sowie 1. Erfolg des

enteren, also 1. Stufe der steigenden Handluug). — 7. III, 1 gelcsss
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vDd beapioehen (2. Stufe), 2^9 galeaea. — 8. 2^9 besproclieD

<2. Stufe der Nebenhandiung), — 9. IV, 1—4. ^ 10. IV, 5—7
<3. Stufe : Die Mehrzahl der Offiziere fOr WaUenitein gewonnen). —
11 V ( V'orgfblicher Versuch des Gegenspiel«, Max zu gewinnen, und
Koüiiikt des Helden der JSebetihandlun^). — 12. Wallenstoi ns

Tud 1, 1—4. (Die erregenden Monieute drimguu Wuilenstein zur

Entscbeidiuig). — 13. I, 5—6 (Schwanken). — 14. 7 (4. Stufe und
Hdhe). — 15. II, 1—3 (Max sagt sich von Wallenstein los). — 16.

4—6 (Abfall der Generäle; I.Stufe der fallenden Handlung). — 17.

Iii, 1—12 (Wallenstein erföhrt den Abfall der Generäle). — 18.

Iii, 13—23 (Abfall der Truppen: 2. Stufe). — 19. IV, 1—8 (Mord-

plan Butders: 3. Stufe). — 20. IV, 9—14 (Katastrophe des Max-
Tbelda-Dnimas). — 21. V, 1—5 (Voriwnitu^pBii nun Uoid: 4. Stufe

und Warnungen). — 22. V, 6—12 (Katastrophe dM Wallenatein-

•dnunas und Tiusammenfassender Rückblick).

In einer Stunde wird von Ostern bis zu deu grossen Ferien

Litteraturgeschichte getrieben. Diese 12 Stunden umfassen: 1. Fest-

setzung der Aufgabe und des Begriffes der deutschen Uttentur-
guschidite sowie ihre EbteUung, Periode der mftndlichen Ueber-
lieferung zunächst auf Grund der Nachrichten des Tacitus. —
2. u. 3. Die Bibelübersetzung des Ulfibi^, daraus wird (h'< V;itf'r-

unser vorgelesen nml dsirau Forinenüchönheit nnd -reichtuni des

Gotischen (volle Bieguags- und Bildungsvukale, Dual, Passiv) sowie

•die germanische und hochdeutsche Lautverschiebung gezeigt. — 4.

Die Sagenkreise der Hddensage seit der VöUierwanderung. —
5. Da.s llüdebrandslied vom Lehrer im Urtext, von den Schülern in

der ilbei-setzung gelesen. — 6. In Anschluss daran der Stabreim-

vers und kurze Erwähnung der Zaubersprüche. — 7. Althueh- und
altniederdeutsche Periode, Karls des Grossen Verdienste um die

deutsche Litteratur, Wesobrannergebet und Muspiii kurz dem Inhalte

nach behandelt. — 8. Der Heliand nach Aufbau, Form und Tendenz
bertiichtet und einige Stellen fet^va Bergpredigt und Judas Verrat)

ähnlich wie das Ilildebruudsliod gelesen. — 9. Otfrieds Christ nach
Aufbau, Form und Tendenz im Anschluss an eine gelesene Strophe

behandelt und das Lied von der Samariterin, das Petrus- und Oeorgs-
Kcd nur erwähnt. ^ 10. Das dem Inhalte nach weltliche Ludwigs-
liod gelesen und besprochen. — 11. Die lateinische Hof- und Klostcr-

puesic unter den Ottonen, kurze InhaltsanfTi'b<' von Walter v. Aqui-

tanien, der Ecbasis captivi als de« ältesten Tiercjiu- ind der Dichtuu^^en

der Koswitha. — 12. Cbersicliiliche Schilderung der Üborgangszeit

um die Wende des 11. und 12. Jahrhunderts, Lektüre des Melker
Harienliedes und Schilderun«^ der Mariendichtungen als erste lyrische

Gedichte. Kur/er Kückblick auf die alihochdeutsche Periode.

Von der Zeit nach ihm ;j:ro38en Ferien ]»is AVeihnachten (etwa

18 Wochen) wird in den 3 für die Litteratur zur Verfügung stehenden

Stnndeo aussehliesslich altdeutsche getrieben und iwar in folgender
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Wm'it^- 13 Woche: Vorklassische Zoit, hosondere Betrachtuncr dos

Rolands- und Alexanderlicdes, ao denen sich dma durch die K^euz^üge

erweckte iuteresso für deu Islam und das Horgeolaud zeigt, Spiel-

manospoesie, erSrtert an König Rother und Henog Ernst sowie Be-

ginn der Didaktik an einem Spruche Spi rv(\ffels. — 14. Woche: Die

ritterliche DichtunL^ lic crsfcn volkstümlichen Minnesänger auf Gnmd
einiger Lieder des Kürenbergers (der Falke) und Dietmars von Eist

(Sehnsucht, Eriunerun^). Überhaupt werden nun aus dem Lesebuche

mittelhochdeuteehe Dichtungen gdesen und daran ^ Uttemtuiy

gesehichtüehe Entwickeliing geknüpft soviie au Gottfrieds von Strass*^

bürg Äusserungen in Tristan und Isolde. Heinrich von Veldeke

(Wintersnot. Natiirlied) und Friedrich von Hausen (Zwiespalt) als

Begründer der höhschen L}Tik mu h romanischem Vorhilde, kurze

Inhaltsangabe des Grafen Rudolf als 1. Ritterepos' und einen Krcuz-

sug vorffihrenden Gedichtes sowie des Reinhaid Fuchs von Heinrieh

dem Glichezare. — 15. Woche: Uebersicht der mittelhochdeutschea

Blütezeit, Hauptunterschiede der volkstümlichen und (]<'r höfischen

Epik, JSibelungensage und -Ii ed. — 4 bis 6 Wochen (die 16. bis

19. bezügl. 21. Woche) werden nun auf die Lektüre des ^NibelungeS'^

liedes verwandt und zwar werden gelesen Aventiure I, U teilweiss

(Exposition), III, V (erwachende Liebe), VI teilweise (Gewinnung der

GeUebten und Schuld Siegfrieds), XV, XVI, XVH (Kriemhüdens L, i li.

XXX, XXXfll, XKXV, XXXVI und XXXVlIf 'Kriemhüdens Hache),

während der Inhalt der übrigen durch Erzählung ergänzt wird, la

der 22. Woche werden die Klage, die Gedichte aus der Dietrichssage

Bowk Ortnit, Hug- und Wolfdietrich kurz besprochen, etwas ein*

gehender Gudrun als Gegenstück zum Nibelungenlied, und zwar
werden Av. XII (Gudruns Gewinnung) und XXV (Gudruns Leid und

Befreiung) gelesen. — 23. Woche: Charakterisierender Vergleich der

Yolksepik mit der höfischen, Heinrich von Veldeke und Hartmano
von Aue und ihre Bedeutung nach Gottfried von Strassburg. — 24.

und 25. Woche: Der arme Heinrich wird auszugsweise gelesen und
daran Hartmanns Stil und Dichtungsart (Grundidee) gezeigt und dsr^

auf vom Erek, Iweiri uud Gregorius der Hauptinhalt unter Hervor-

hebmig der Gnmdidee gegeben. — 20. bis 28. Woche: Wolframs
von Eschenbachs Leben, Aufbau und teilweise Lektüre des Parzival

etwa Buch HI seine Jugend, V Buch sem Erscheinen auf der Grals-

burg, aus Buch IX Belehrung über den Gral. — 29. Woche: Kurze

Inhaltsangabe der audern Epen Wolframs, Gottfried von Strassburg

uiul (hr Inhalt von Tristan und Isolde. — 30. Woche; Wirnt von

Gratenbi-r;;:, Konrnd Fleck, .Mbrecht von Scharfmlicr^'. l'hich von

Türheiiu, lleiiirieh von Froiberg, Rudolf von Lais uud Konrad voq

Wurzburg werden als Nachahmer der 3 grossen Kpiker unter kurzer

Besprechung ihrer Gedichte gekennzeichnet. Wiederholung d^
höfischen £piker. Schlnss folgt
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Die denkefide Behandlung der Naturgeschichte

in der Volksschule.

Von BQrgerichuldirektor Dr. Emil Schmidt« Stollberg i B.

Das Ot'fuhi, dass unser natur^^oschichtlichpr Unterricht noch
maJiches zu wünscbeo übrig lässt, dass er teilweise vielleicht sogar

einer grÜDdlkheii Reform bedarf, ist jetzt wohl ganz allgenieiu.

Weder Lehrer noeh Schfiler finden Befrie<%ung daran. An Verauchen,
hier Wandel su aehaifeD, fehlt*8 wahrlich nicht, und die grosse Zahl
dieser Vor^sohlage und Reformversuchf^ ^lowoi«! ja mohr wir alles

andere, wie tief und all^'eniein das Bedürfnis nach Besserung hierin

empfunden wird. Woran fehlt's« und wo vor allem ist der Hebel
anzusetzen? Interesse soU der Unterricht schaffen — die gihnende
Langeweile« ein nur zu häufiger Gast der naturgesehiehtliehen Unter-

richts-Stimden, soll gebannt werden! Ein Wort von Goethe ist's,

das, wie mir vcheint, in dieser Sache uns zur Lehre und zum Finger*

zeig dienen sollte.

.Wpf will 'waa Loboiidi^^es bf schreiben,
Sucht erst den Geist heraus zu treiben.
Dann hat er die Teile in seiner Hand,
Fehlt» leider, nur das geistige fiand!''

Hier liegt, so meine ich, thatsächlich und wahrhaftig der wundeste
Punkt unseres naturgesehiehtliehen Unterrichts: unser Unterricht ist

zu trocken, zu geistlos, gedankenleer und üde. Füllen wir ihn mit

Geist, mit Gedanken, weisen wir in ihm immer und immer wieder

bin auf die wunderbare Weisheit, Zweekmftssigkeit und Fürsorge,

weldie in aUem und jedem Geschöpfe der Natur zum Ausdrudce
kommt, lassen wir unsere Kinder« da wir weiter ja schon nicht gehen
köiin»ni, die Fülle des Geisff« un*I der Harmonie, welche in allem

Lebemiigen wohnt, weni«;stens iülileu und ahnen, dann, ja dann wird

alles« auch alles, was vielleicht ausserdem noch zu wünschen übrig

wäre, und was man vielleicht gern noch in die bekannte Forderung:
grossere Berücksichtigung des Lebens der Geeehöpfe« mehr Natur-

beobachtung, Beseitigung des trockenen systematischen Wissenstoffs

u. a. m. zusammenfassen möchte, aUes wird dann von selbst besser

werden.

Im folgenden will ich es nun zunächst versuchen, den Geist und

die Gedanken, welche thaiafichlich aUem Lebendigen inneweluieii und
Padasozi>cl>* StndieD. XZ. & 17
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<üe Grundlage zum Vent&Ddiiu aller seiner EigeDtümlichkeiten bflden,

aitö einigen wenigen, willkürlich gewählten Beispielen des Tier- und
Pflanzenreichs zunächst ohne beeoudere Rücksicht auf den Schul-

untorrirht hcnnis/ulv'Kpn und vor Augen zu stollen ; hieran sollen sich

dann einige kurze Ausoiiiuudersetzungeü darüber auschliessen, auf

welche Weise die entwickelte durchgeistigte Naturauffassung dem
Unterrichte nutsbar gemacht werden kenn — Bemerkungen alao mehr
methodischer Art — und endlieh mit dem kurzen Nachweiso und
Hinweis darauf geschlossen werden, dass durch die lirfüUung dieser

einen Hauptforderung alle anderen Wünsche, welche sonst noch

betreffs der Keform unseres Uuterrichtsgegenstandes übrk bleiben,

ohne weiteres hiofiUUg werden, insofern eben diese eine mupt- und
Qfundforderung — der Ruf nach Durchgeistigang, nach denKen der
Behandlung des naturgeschichüichen Lohrstoffs die Erfüllun«? aller

anderen X<'lM'iiforilenin;x*Mi in «lieh schliosst, weil ebeu dsis Eine,

Wichtigste, dtnikeuder Untcnicht, olirir (i;i> andere — etwa die Küok-
öichtniihmo auf das Leben der (iesi-höple, Pflege der Beobachtung,
Zurüokdnuigen des verhassten systematischen trockenen Wiasenstoffs —
überhaupt nicht denk- und ausführbar ist. An dem VermOgen, den
in der Natur verborgenen G<'i>t zu erkennen, ihn horauszilfindf'n,

daran fehlt's ja vor allem, und darum soll dieser Teil, die Vorführung
und Aufzeigung dieses Geistes an Beispielen, zunächst die Hauptsache
«ein, — Km allbekauHtes, triviales Tier, in dessen Körperbau maa
aehweriich viel Geist vermuten wird, soll uns als erstes Beispiel

dienen: der Ochse, oder das Rind vielmehr! Wenn der Geist

herausgetrieben ist, wird man Vf)u ihm etwa sagrn können: der Ochse
ist ein Säugetier, und zwar »in Wiederkiiiu i oder Zweihufer (mit

vierteiligem Magen) von plumpem^ schwedaliigem ivorperbau, mit
hohlen HOmem, einem grossen breiten Maule, einem Qebiss, welchem
im Oberkiefer die Schneidezähne und sonst alle Eckzähne fehlen u. s. w.
„Die Teile haben wir in der Hand, 's fehlt, leider, nur das geistige

Bandl" Sollren diese Teile denn aber wirklich durch einen Oe-
dankenfaden, durch ein geistiges Band unter sich verbunden sein?

„Also bestimmt die Gestalt die Lebensweise des Tieres, und die Weise
zu leben, sie wirkt auf alle Gestalten mächtig zurück*^, sagt Goetiie.

Das Charakteristische aber an der Lebensweise des Tieres, wodurch
e« sieh von allen andern Tieren, den Raubtieren sowohl, wie auch
von seinem nächsten Verwandten, dem Pferde, welches Kömer fris«!t,

unteracheidet, besteht ja darin, dass es lauter tiras und Kraut,

Pflanaennahrung fnsst, und zwar ja auch nicht die nahrhaften Fruchte
der Gräser, wie das Pferd, sondern das Gras und Kraut seibat, die

reinste vegetarische Kost — ja darunter sogar wieder gerade diejeoig»

Kost mit dem geringsten Nährwerte, dazu noch ungekocht und unzu-

bereitet, in völlie: roher Form. Und wa« das heis^ien will, wird uns
eine genauere Betrachtung dieser Nahrung sofort zeigen. Das eigent-

lich Nahrfaalle, das Protoplasma, das Fleisch der Pflanzen steckt ja
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in don kleinen festwaiidigeu Bläschen, den Zellen, aus welchen die

ganze Ffiaoze besteht und deren Zellenwände absolut unverdaulich

und für den Hagen £uit unaografbar sind. Und während wir uns

ja den Nahrungssaft der Pflaose eben durch Kochen erschliesson und

auf diese Weise dem Magen zugänglich machen — die Zellenbläschen

zerplatzen natürlich beim Kochen — bleibt dorn Tiere, dem dieses

Kunstroittel versagt int, natürlich nichtä weiter übrig, ak diene seine

Nahrung, wenn andern es überhaupt Profit daraus ziehen will, ausser-

ordendich fein und ausserordentlich soi^fältig, bis auf die kleinsten

Zellenbläschen, mechanisch zu zerkleinern, zu zerreiben und zu

zermahlen. Der Kot der Rinder ist bekanntlich bronnbar — er besteht

eben aus den unverdaulichen ZeUwaiiden der verzehrten Ptiauzen,

aus Uolzstoii' oder Oeliuiose. Nun aber kommt noch ein zweites

hinzu: die Gestalt, die ja wieder, nach Qoetfae, mftchtig auf die

Lebensweise zurückwirkt! Das Tier ist sehr gross — welche ge-

waltige Mengen muss es verschlingen, um seinen grossen, plumpen
Körper aufztibnuen und zu ernähren, unA diese Mengen müssen ja

noch um su gtnvaltiger sein, als jii auch schon allein die geringere

Nahrhaftigkeit der Kost — der Fleischkost gegenüber — grössere

Quantitäten zu vertilgen erfordert. Ja, und diese grosse Nahrung»*

menge muss, wenn sie dem Körper überhaupt zu gute kommen soll,

auch noch ausserordentlich fein, bis auf die Zellbläschen, zerrieben

und /errnuhlen werden — wie ist 'I m möglich:* Wo soll die Zeit

herkommen, so gewaltige Mengen uutzunehmen und dabei auch noch

Jeden Bissen fein und klar zu kauen macht nicht das eine das

andere geradezu unmöglich, wie smd zwei einander so vollständig

widerstrebende Fofderungen überhaupt vereinbar? Die Katur muss
Rat schaffen, und sie isf nie verlegen. Jeden einzelnen Bissen

<>inzelü klar zu kauen, ginge unmöglich an — das Tier würde dabei

uiimuhiich — verhungern müssen, niemals aber satt werden. Und
die Katur gr^ft eben zu demselben Mittel, dessen auch der Mensch,
ihr gelehriger Schüler, zur Beschleunigung und Verbilligung seiner

Arbeit bei der Fabrikation tmd Massenarbeit sich bedient. Genau
wie der Buchbinder etwa, zur Ersjiarung von Zeit und Arbeit, nie-

mals seine Bücher einzeln fertigt, sie einzehi beschneidet, falzt, heftet,

sondern gleich viele Bogen auf einmal beschneidet, alles auf einmal

heftet, genau so macht's auch die Natur: die Arbeit der Nahrungs*
aufnähme wird von der des Kauens zeidich gesondert und das Kauen
auf eine gelegenere Zeit, wenn das Tier vielleicht ^'ür nicht mehr
auf der Weide ist, aufgespart, wobei dann alles auf einmal in Kuhe
und um so gründlicher natürlich besorgt werden kann. Alles in

allem also: Das Wiederkauen ist die direkte logische Folge der

dem Here zugewiesenen Nahrung, insonderheit der geringeren Nahr-

haftigkeit und schweren Erschliessbarkeit derselben, welche die Auf-

nahme grosser Nahrungsmengen einerseits und die ausserordentUch

sorgfältige Bearbeitung derselben anderseits bedingen. Der eigentümliche

17*
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Bau dei Magens iat hinwiederum Datfirlidi wieder eine Folge hiervon.

Ein groeaer, mächtiger Saüclc ist snnachst natürlich zur Aufnahme der

rohen, ungekaut<'u Nahrung vorerst erforderlich, der Pansen oder

Wanst. Wie aber im Grossbetrieb einer Fabrik womöglich jedes

Stuckchen der iiobmaterialeu ausgenutzt und verwendet wird, wie

aneh die Abfälle nochmals TerarSeltet werden und mehta veiloreD

gehen darf, so auch hier in dem grossartigen Lebens- und Emfihnmgt-
betrieb des Wiederkäuers, für den ja die gründlichste Ausnutzung

der ohnehin ärmlichen Nahrung oberste Bedingung für seine Exitenz

ist. Zwischen den eigentlichen Verdauungs-, den Labmagen, ist darum

ja der Blättermagen oder der Psalter eingeschaltet, gleichsam als Sieb^

um jedes noch nicht gehörig serldeiiierte, gröbere Stück swischen

seinen Blattern festzuhalten, ee zur nochmaligen Bearbeitung durch

die selhstversriiinllich witnlerum zumZermahlen besonders eingerichteten

Backenzähne (deren Mahlleisten übrigens wiederum die seitliche Kiefer-

bewegung und die entsprechende Einrichtung des üelenkkopi'es beim

Unterkiefer bedingen) surfid^ in den Pansen zu dringen und nur dem
dfinnen Brei den Durchtritt zu gestatten. Um aber auch den Über-

tritt der gn)t)en Nahrung aus dem Pansen ins Maul, einen Akt

ähidich dem Krhrechen, zu regulieren und zu verhindern, dass bei

diesem Wieder-Krbrechen etwa zu viel auf einmal ins Maul gelange,

ist am Anfange des Pansens, als eine blosse Ausbuchtung, Aussackung

oder „Haube* des Pansens, der sogenannte NetzDuigen vorhanden, 'm

deNsen Maschen eben die wiederzukauende Nahrung erst in kleine

Portionen geteilt und gleichzeitig auch schon mit Verdauungssekreten

duichsetzt, eingespeichelt wird. Eine den Eingang aus dem Maul«>

zum Pansen verschliessende Ilautfalte, die iSchlundrione, ormöglichi

es, dass die wiedergekaute Nahrung, nunmehr ein dfinner Brei, direkt

aus dem Ifauto durch den Btttteraiagen in den Labnuigen gdaagw
kann, während vorher, bei der Nahrungsaufnahme, die groben

Nahrungsballen infolge ihrer Schwere und infolge auch der grösseren

Wucht, mit der sie von dem Tiere hinuntergeschluckt werden, diese

den Zugang zum Pausen verschliessende Hautfalte leicht herabdrücken

und so in den Pansen fallen konnten — praktisch, wunderbar, raffiniert

geradezu, ganz wie die mit allem Raffinement der modernen Technik
arbeitenden jetzigen Arbeitsmaschinen!

Dies alles ist aber ja nur der Grundriss, der Grundgedanke zum
Verständnis des ganzen Tieres. Es braucht ausserdem ja nun auch

vor allem möglichst zweckmässige Einrichtungen und Werkzeuge, um
auch recht viel Nahrung auf einmal erwerben zu können. Nicht

halm-, sondern büschelweise muss darum natürlich das Gras gepAQdct
werden, auch nicht abgebissen, sondern trleich abgerupft muss es

werden — der /eitcrsparnis halber. Da nun aber hat das Rind im

Oberkiefer keine Schneidezähne, sondern nur eine Knochenleiste,

um mit den (zahlreichen) untern Schneidezähnen ^eich ein möglichst

groeses Bfischel daran festklenunen und abrupfen zu können — bei
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welch' letzterer Arbeit natürlich etwa vorhandene Sohiioirlezühne im

Ul)erkiel'er gar leicht auch ausbrechen könnten. Gar leicht hegreift

«ä sich jetzt ja auch, wozu die dicken, breiten, wulstigen Lippen und
wozu überaus fleischige, lange und mit schwieliger Haut bedeckte

(gepökelt so überaus woiilechmeckende) ^Rindszunge*^ da sind. Mit

der langen schwieligen Zunge eben umschlingt das Rind, ohne sich

an den srh;»rf*'n Srhneifleii der GrasKlätrer ym verletzen, ganze Büschel,

Mild die breifeu kiäftigeu Lippuu hoifeii. ein möglichst grosses Büschel

2ii>amiueu/arati'en. — Wer es versucht hat, ein ganzes Büschel Gras

ebne Ausreisseil der Wuneto und des Erdreichs absurupfen, weiss,

welch* verhältnismässig grosse Kraft llierzu erforderlich ist darum
eben wieder, aber natürlich auch 7um Regieren der Hörner, der

kriiftige, muskulöse Hals, sprichwörtlich ja in dem Worte „Stier-

naeken**. Verbältoismässig kurz ist der Hals, natürlich, um, als

kurzer Lastarm, nach dem Hebelgesetie, den grossen schweren, sogar

noch mit HOmem beschwerten Kopf tragen und die Hömer kräftiger

regieren zu können. Dem Icüneren Hals müssen natürlich wieder,

um die Nahrung von der Wiese pflücken zu können, die verhältnis-

niässig kurzen, aber stämmigen iieiue eut-sprechon. Sränunig und

kräftig müssen sie sein; denn sie haben ja einen gaiiz besonders

schweren, massigen, plumpen Körper au tragen. Und diese Plump-
heit ist ja selbstverständlich auch wieder nur eine Folge, der ftussera

Ausdruck gleichsam des geräumigen Innern. Nicht nur der grosse

Magen, der Wanst mit den ge'i\ tilrigen Nahningsniassen, sondeni ganz

besonders auch der, im Unterschied zu den Verhältnissen bei den
Baubtieren, ganz aussergewöhnlich lange Darm, in welchem die Ver-
dauung, die Assimilation der Pflanaennahrung ja erst recht eigentfieh

durchgeführt und vollendet wird, ist es, welche dem Körper des

Wiederkäuers seine plumpe, dicke Gestalt aufnötigen. Die Pflanzen-

ndhrnug verlangt eben eine viel umständlichere chemische Bearbeitung,

um m Blut übergeführt zu werden, als die Fleisciuuihrung, deren

Subsknz ja dem Blute schon an sich Tlel fthnlieher und verwandtw
ist. Und während deshalb der Darm der überdies ja auch vid
schlankeren Raubtiere nur kurz zu sein braucht, erreicht der Darm
de« Ochsen, welcher diesen umständlichen chemischen Prozess aus-

zuführen liat. die ungeheure Länge von 30 Meter — kein Wunder
wahrlich, wenn sein Körper dann eine so wenig schlanke und zierUche

Pom annimmt! Aber — ein gewandter, geschmeidiger Körper ist

ja bei der Beschaffenheit seiner so überaus zahmen und geduldigen

Nahrung auch durchaus nicht nötig, und die Steifheit inid Unhieg-

samkeit seines Leibes wird ja auch, soweit sie für das Tier selbst

von wirklichem Nachteil wird, bei Belästigungen durch Insekten»

Stiche etwa nur Genüge kompensiert und ausgeglichm durdi den um
so beweglicheren und biegsameren Schwanz des Tieres, welcher ja
bei seiner Länge den ganzen, durch Kopfund Hals nicht zu erreichenden

Hinterkörper vOUig zu schützen und beherrschen imstande ist. Die
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Füsse sind mit zwoi Iliifori, nicht, wie hoiin Pferd, mit einem
Bchützenden Honiüchuh vt^rseheii: der überaus ;:»t'hwere Körper würde

ja auf dem weichen^ oft sumpfigen WieBenbodeiif auf den das Tier

durch aeinie Nahrung von Natur hingewiesen ist^ ohne weiteres ein-

eiuken, wenn eben nicht das Auseinanderspreizen der beiden Hufe
dii'ses orschwcrtc oder unmöglich machte. Dom I^f^rde als körner-,

nit ht aber üras fressendem freien Steppentiere kommt der eine Huf

auf dem trockenen Steppenbodeu für seine SchueUigkeit wieder zu

atatten, woffir es wiederum, da schon diese ihm hinreichenden Schutz

gewährt, der Horner entbehren kann, die dem phimpen, jedes be-

sonderen Schutzes entbehrenden Rinde mit dem zur Verteidigung ja

ebenfalls völlig ungeeigneten Pflanzenfressergebiss als einziger Schuti

und harmonische Ergänzimg seines mangelhaften Gebisses hingegen

unbedingt erfordertich sind. Pfiffig und schlau oder besonders schaifeD

Sinnes wie die Baubtiere braucht der wiederkäuende Ochse ja aueii

nicht gerade zu sein; denn seine Nahnmg braucht ja weder „über»

listef, noch mühsam «trefHngon'* zu werden — und alle Schimpf-

namon für dumme Persuüeii sind ja auch, wio man loichr finden wird,

in der Thut der Gruppe der l'tiaüiceiifrebüer entiuhut; ihre Duniin-

heit, geringere Sinoesscbärfe, geringe Gewandtheit und Wehrbaftigfceit

weist sie darum nun wiederum auch wieder auf gegenseitigen
Schutz an; und fast sämtliche Wiederkäuer leben ja auch in der

That — die HäuKgkfii ihrer Nahrung gestattet ihnen dies ja auch

leicht — in Herden oder Rudeln, y.um Teil wieder unter Anführern,

Wamern etc. beisammen. Zweckmässigkeit, lückenlose, logische Ge-

dankenfolge, wohin man sieht! ,So ist jedem der Kinder die voHs,

reine Gesundheit von der Mutter bestimmt; denn alle lebendigen

Glieder widersprechen sich nie und wirken alle -/um Leben. Also

bestimmt die Gestalt die I^bensweise des Tieres, und die Weise ni

leben, sie wirkt auf alle Gestalten mächtig zurück." Wo ist Maugel,

wo irgend etwas Sinnloses in den Einriätungen der Natur? äm
passt, eins gehört sum andern und alles wiederum notwendiger Weiw
innig zusammen, sich gegenseitig ergänzend und zusammenschliessend

zu einem grossen, einheitlichen, wunderbaren, herrlichen, harmonischeu

Ganzen, in welchem jede« seine Stelle hat, nichts fehlt, nichts über-

flüssig ist. Die >i^ahrung in ihrer eigenartigen Besonderheit ist that>

sächlich, wie man neht, im letzten Grunde das einzige alles regulierende

Prinzip für den Bau des Tieres. Sie ist es, welche das Tier zum

Wiederkäuer macht, den Bau seines Gebisses, seines Magen« und mit

diesem .'^eine ganze körperliche Plumpheit bestimmt, und von ihuen

wiederum, also indirekt ebenfalls wieder voa der ^^ahruug, hängen

ja wieder alle seine sonstigen Besonderheiten, der Besitz von H9mero,
Hufen, die Beschaffenheit seiner Sinne und geistigen Eigenschaften,

sein Herdenleben u. s. w., direkt ü<]er indirekt, ab. Und das Pflanzen-

reich, es steht dem Tierreich an Tiofc und Fülle der Naturgedanken

in keiner Weise nach, ja üijertrili't es vielleicht nach mancher Hinsicht

*
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Düfh. wenn ein Vergleich hierin ultt'rhaupt sich anstellen liesse.

Fällt uns beim Tierreich die VerAchieUenartigkeit der Lebensverhält-

niase und die wimdefsame Art und Weise, auf welohe die Natur diesen

emduedensten LebensTwliältnMBen in der Ausstattung d«r Tiere ge-

recht wird, vor allem in die Augen, so ist es beim Pflanzenreich

wiederum die endlose Mannigfaltigkeit und Vielgestaltigkeit der Mittel

und Wege, welche die ^'atur zur Hefriedigung verhältnismässig ziem-

lich gleicher oder ähnlicher Bedürfnisse, bei geringer Abweichung
der sonstigen VerhSltnisse, immer und immer wieder findet, die ge-

waltige sdiSpferische Phantasie und Erfindungsgabe der ^'atur, die

unser Erstaunen und Bewundern immer von neuem wieder hervor-

ruft. Unerschöpflich ist die Fülle, die sich hier dem andarhtigon

Beschauer darbietet. Wie aber ist es niüglieb, dem Femerstehendea

mit kurzen Worten ein«i Begriff, eine Ahnung von dem zu ver>

schaffen, was hier vorliegt? Schwer ist's, und die Verlegenheit

ist gross.

Kin jranz "wunderbar ein^rpvirhtetes Ding ist /. B. der Kirschbaum,

die Augi'n\veid(^ jedes Maturfreundes im Frühjahr, das Labsal des

durstigen Wanderers zur Fruchtreife. 2ia.ch der althergebrachteo

Besclureibttng heissfs über ihn etwa: er geh<(rt zu den Stetnfrfichtiem,

in die oder jene iüasse nach Linn4e, hat über zwanzig Staubgefässe,

welche auf dem Kelchrande a^ge^va^•]lsen sind; seine Blüten stehen

in Dolden, die Blntter sind ellijtrisi-h und zngesjiitzt etc. Betnichfen

wir ihn jetzt dagegen wieder im Licht«- seiner Lebeusweibu und seiner

Lebensbedürfnisse innerhalb des Kahmens seines lebensvollen Daseins!

Zum Leben und zu seiner Ernährung braucht er vor allen Dingen
Wasser. Es regnet; stellen wir uns auf der Landstrasse unter einen

Kirschbaum! Ringsum trieft's henmter von dem Hände seiner Krone
— in der Mitte aber, rings um den !Stamm, bleibt ein kr^dsförmiger

trockener Heck von demselben Durchmesser, den die Krone besitzt.

Graben wir am Rande diesee Fleekes nach, senkrecht nach unten:

genau an dieser Stelle treffen wir die letzten, zartesten Ausläufer der

Wurzeln, auf die zum Aufsaugen des Wassers bestimmten feinsten

Saugwürzek'heu ! Dorthin also gerade leitet der Kirschbaum das auf

seine Krone fallende i^^genwasser und der (Järtner, der das reeht

Wohl weiss, gräbt darum ;iu dieser Stelle g^jrn eine kreisförmige

l\urcbe zum Auffangen des Regenwassers, und wenn er den Kirsch-

baum umsetzt und beschneidet, werden Krone und Wurzeln ebenfells

80 beschnitten, das» Wurzel- und Blattkrone gleichen Durchmesser

erhalten! i>arum eben sind die Blätter zugespitzt, darum eben li»'gt

die Mittelrippe etwas tiefer und der Rand der Blätter ist darum ei>cn

wie bei einer Schale etwas nach aufwärts gekrümmt; denn durch die

Blätter wird das Regenwasser wie in kleinen Becken aufgefangen,

und die Spitze dient als Schnäuzchen, um das Regenwasser auf daa

darunter befindliche Blatt auszugiessen und so terassenförmiir von

Blatt zu Blatt nach dem Rande der Krone zu führen — «*iae echte
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uod rechte Easkadeawasserleitung iu centntugaier Richtung! Uud es

regnet auch kaum hmdureh durch die Bli^ücken; denn — der

Kkschbaum braucht für seine Ernährung auch — Licht! Überall

wo eine Lücke ist, drangen sich tiefer liegende Blätter hineio, um
die durch die Luke fallenden Lichtstrahlen aufzufangen — darum

auch dio hei genauerer Betrachtung sich ergebende eigeutümliche

ThatHache, dmni die iuaoreu Blätter meist grösser, die äusseren ge-

wöhnlich etwas kleiner sind, eben der grSeseren Anzahl der dadurch
f>!)tsfi henden Lichtluken wegen! Wasser, Licht, Luft braudit der

Kirschbaum. Aber das geuü^ norh nicht für sein Bestehen: auch

Feinde hat er, die sein Laub verzehren, das sind die Raupen, Käfer,

Geziefer uud Ungeziefer. Wie aber kann er aich diese vom Halse

halten? Am Grunde der Blattspieite des KirschfalatteB, befindfin sich

bdcanntlich am Kattstid kleine rote PQnktohen, die^ cliankterwtisch

gerade für die Blätt(>r dos Kirschbaumes sind. Es sind Drüsen,

welche einen süssen Saft absondern, eine Delikatesse und ein Lock-

mittel für die Ameisen. Und in der That kann man ja gerade am
Kirschbaum ganze Züge von Ameisen, selbst über Kiebringe hinweg,

am Stamme emporwandem sehen; sie holen sich den Saft dieser

Ameisennektarion und — nehmen unterwegs, als echte Fleisch frosser

und Raubtiere, Raupen und allerhand anderes schädUches Ungeziefer

mit, das sie hekanutHch gemeinsam überfallen, überwältigen imd in

ihren Bau schleppen. Darum gelten für den Forstmann ja auch die

Ameisen als die beste Waldpolizei, und Kirschalleen, in deren Näiie

man die Ameisenhaufen aerstören würde und thatsächlich auch ier>

stört hat, haben es gar bald gezeigt, wie scharf und >\iehtig diese

polizeilieho Kontrolle der Ameisen zu nehmen ist. In einem Spezial-

werke ül)er die Ameisen (von Forel) wird die Zahl der Insekten,

welche in einem einzigen Tage von den Bewolmern eines einzigen

Ameisenneetes vertilgt werden, auf 100000 geschätzt! Vor dem
Frasse grösserer Tiere, der pflansenfressMiden Säugetiere insbesondere,

ist der Baum ja durch die Höhe seines Stammes geschfitat Dass

dies aber wirklicli einer seiner Zwecke ist, die Krone herausrnheben

aus dem Bereiche frevelnder Tiere imd Menschen, ^eht mir volL-^ter

Deutlichkeit uud nchlageuder Evidenz daraus hervor, dass seine

niedrigeren Verwandten, wie s. B. die Schiebe, oder solche, welche

in verschiedener Gestalt, in Strauch- oder Baumform vorkonmieii,

wie die wilde Pflaume, der Holzapfel, in dem Augenblicke, da sie

zur Straufhform ber;il>s)nken, sofort auch mit Domen, verkümmerten

Zweigen, bewehrt .niud — als Schutz vor dem Frasse der Weidetiere

auch die strauchförmige wilde Pflaume hat Dornen — und dass

diese Domen in dem Augenblicke sofort— als überflüssig, unharmonisch
— wieder wegfaUen^ wenn der Strauch ein Baum, die Pflanze hoch-

stämmig wird!

Das Merkwürdigste und Wichtigste am Kirschbaum sind ja

natürUch seine schönen wohlschmeckenden Früchte, die Steinfrüchte.
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Wozu das schmackhafte Fleisch? Wuzu die schöne, , kirschrote"

Farbe? Wozu der Steinkero in der Mitte? Die Kirsche ab Katars

kindie, als die wir sie ja auch von unserem oatfirlichen und
niehis weniger als anthropocentrischen Standpunkte aus ansehen

müssen, ist ja immer die „Vogelkirsche*^ — die Vögel, Stare, Drosseln,

Pirole inshesondere, kominon und holen sie als willkommene bpeiso:

die rote Farbe ist die Kompiumentärfarbo zu grün — sie leuchtet,

sur EVttchlreife, am sohönsten haraus und hebt sieh am deuüiehslen

und sohdnsten ab von dem Grün des Laubes — den Vögeln sich

dadurch erkennbar machend und zur Nahrung anpreisend. Der Kern

würde nriHirlich, zunlal in dem kräftigen Vogelmagcn, ohnu weiteres

mit veiNju ist oder verdaut werden, wenn er eben nicht durch die

harte Steiuscliuie geschützt wäre. So müssen ue ihn wieder von sich

geben, er gelangt höchstens bis in den Kropf und ^ der Zweck ist

erreicht. Der Baum, dar dch selbst nicht aussäen kann, sieht die

Vögel zu seinen Diensten, zu seiner Verbroifiin«^ heran, ebenso wie

er die Ameisen zu seinor Lpih']:ardp bortutzr und sich unter ihren

Schutz stellt. Nun, und woher uud warum wieder die grosse Blüten-

pracht und der eigenartige, zieriiohe Bm der BUte, die so seitig im
Frfihjahr unser Auge erlimit? Das Laub ist su dieser Zeit noch

gar nidit entfaltet — ja, eben das ist ja auch der Grund, warum der

Baum so ^^(•hön aussieht, die Blätter würden die ^nn/o Bliitrnpracht

erderben und vernichten, und sie ist ja auch vernichtet, .sdbaid die

Blätter, nach Verlauf weniger Tage, grösser geworden sind. Ja frei-

lich, der Baum muss eben so zeitig blfihen, er muss blähen, bevor

die Bl&tter die Entfaltung seiner Pracht illusorisch machen — die

Bienen, die in dieser Zeit ohnehin nicht viel andere Blumen finden,

schwirren heran, aus weiter Ferne, angelockt durcli die loiichtendo,

schneeige Blüteniulle, die infolge des hohen Stammes noch um so

mehr zur Geltung kommt und eben infolge ihrer Fülle und ihrer

weitreichenden Sichtbarkeit wiedemm Tollen Eraata bietet für den
mangelnden, aber ebenfalls für die Wirkung in die Feme berechneten

Duft der Blüten, mit dem andere meist weniger auffallend })lühende

Pflanzen dafür wieder ausgestattet sind. Die Bienen aber sind ja

die natürlichen und unabändoiiich notwendigen Befruchter — ohne
lie keine Kirsche, ohne sie kein BVirtbestehen des Kinchbaumsl Und
die Bifite ist ja auch gatus und gar und besonders für sie eingerichtet,

sinnvoll und zweckmässig. Für sie entsvickelt ja die Blüte den süssen

Saft zur Speise und Belohnung; ihres Dienstes; aber nicht so ober-

flächlich bi<'T('r sie ihn dar, und nicht so leicht macht sie seine Er-

werbung. Erat mit Mühe und unter gleichzeitiger, unwillkürlicher

Ableistung des Dienstes, der Befruchtung, kOnnen ue ihn erlangen.

Darum eben liegt er gans in der Tiefe des Kelches, am Grunde des

Fruchtknotens; darum eben ist der Eingang des Kelches oben verengt,

versperrt noch da/u durch den in der Mitte hervorragenden Stempel,

umringt von einer grossen Zahl von Staubgefassen, deren grosse
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Anzahl eben die Wahrscheiulicbkeit ihrer Berührung erhöhen oder

ielmehr diese Berfihruog völlig rieheni und Ensts Meten mtm Ar
die im Vergleiche zu anderen Blütenformen, Lippen-, Schmetterlings-,

Krouzbliitlern ohva mit viol woniger Staii1)<;efriHseD, immerhin ziem-

lich off'eiip lind weite Schlüsseiforni der ]:}liito. Die Zahl der Stauh-

gefässe verringert sich eben, wenigsten» im allgemeinen, mit der Eoge

der Blüte, d. h. mit der Sicherstellung der Befruchtung durch andere

Mittel. Es geht, dem Bau der Blüte nach und der tiefen Lage dss

l^ektars wiegen, gar nicht anders, als dass das behaarte, eben aus

diesem (1 runde, in Anpasstin«? nn die Blumen biduuirte Insekt sich mit

Pollen belädt und die Xurbe berühren muss. l nd doch bleiben auch

80 noch viele Blüten unter der grossen Zahl derselben, infolge von

Witteruugsoinflüssen und infolge besonders der durch das Grösser-

werden der Blätter sehr beschränkten Hfitezeit) unbefruchtet, alte

Jungfern, vergeblich harrend der Hochzeit — und dies ein innerer

Grund gleichzeitig wieder für die überaus gross«> Z ih! der Blüten und

r>oldon, die, nach den Grundsätzen der Wahrscheinlichkeitsrechnung,

einen kompensierenden, „baruiouischen" Ausgleich wieder bieten suU

gegenüber eben der Ungunst besonderer Verhältnisse während der

Blütezeit und gegenüber der Kürze der Blütezeit selbst! Und so

Bchliesst auch hier die Logik der Natur den Ring der Gedanken in

sich seihst zusammen. Wir erblicken denselben Pfianzenteil. sei es

der St4imm in seiner Bedeutung als Schutzmittel oder als Fahnco-

stange für die Krone, sei es die Blfitenmenge in ihrer Bedeutung

für die kurze Blütezeit wie für das Herbeilodcen der Insekten, unter

den verschiedensten ( w'slcbtspunkten und Gedankengängen als sinnvoll,

logisch und zweckmässig, wirkend für das Besti hm des Ganzen.

Harmonie, Zweckmässigkeit, tiefer Sinn, Fürsorge überall —
- wa>

fehlt dem lurschbaum noch zu seinem Bestehen? Er ist wahr und

wahrhaftig, im vollsten Sinne des Wortes, sein eigner Gärtner, der

sich selber pflegt, sich selber begiesst, selbst für seinen Schutz, und

seine Aussaat sorgt und, wo dies ihm selbst direkt zu verrichten

nicht möglich ist, die Tiere, V'ügel. Arneisen, Bienen, als — seine

Gehilfen heranzieht und sie reichhch belohnt. Wie das Rind, so auch

der Kirschbaum ein Wunder der Schöpfung und götthchen Weisheit,

und wie sie, jedes Tier und jede EHanze, was sich ebenso leicht

wieder nachweisen liesse. Wahrlich, Goethe hat auch hier wieder

recht, wenn er sagt: ..Jede PHanze", so, im rechtnn Sinne betrachtet,

„verkündet dir nun die ewigen Gesetze, jede Blume, sie spricht lauter

und lauter mit dir.*

^Das alles aber sollen wir in dw VoUnschule, in unsem Klassen

treiben?* wird mancher vielleicht im stUlen sich schon verwundert

gefragt haben, und allerhand Einwiode dagegen sind vielleieht bereits

sebo?! fertig gestellt. Aber nur gemach! Einmal ist )*s finjrnngs ja

bcreirs ausdrücklich hervorgehoben worden, dajss »üp zu bi-spiechemiea

Beispiele ganz ohne Kucksiciit aul ihre Verweuüuug im Unterrichte
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dargelegt werden sollten, und andernteiis ist es ja ganz selbstverständlich,

daaa so viele GedAnkeii und Beziehungen ja bei weitem nicht auf

einmal oder ^eichzeitig nebeneinander zum Verständnis und zur

Klarhdt gelwaciit werden kUnnoi; ja ganz unmöglich ist es zunächst

auch, von unseren Kin'h'rn, wif wir das jetzt fi^pthan haben, etwa
ein Überblicken so vieler Kmzeüieiten unter einheitlichen Gesichts-

punkten, ein Zusammenfussen so vielerlei Einrichtungen zu einer Ein-

heit, ein Unterordnen des Einzelnefi unter den einen obeisteo, ein-

heitlichen Lebenszweck zu verlangen, wer kann es verlangen, das»

sie schon den Zusammenhang der Zusammenhänge erkennen und ver-

«'teh«^! sollon? — sie werden ja immer, mehr oder weniger, am
Einzelnen, Kleinen halten bleiben. Und das vornehme Ziel, das

Kiessling und Pfalz hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Unterrichts

auch der Volksschule gesteckt haben, Erkenntnis des Zusammenhalt
des Natui^anzen, Betrachtung der Natur als einer wunderbaren, er-

habenen, gesetzmässip^en. wohlgeordneten Einheit, das wird ji n itiir-

üch — das ist üueh meine Meinung — streng aufgefasst, eben immer
nur ein vornehmes, unerreichtes Ideal, ein frommer Wunsch bleiben— mnss sich ja selbst der erwaebsene Henseh nur mit einer ver-

hältnismässig dürftigen Einsicht in den inneren Zusammenhang der
Katur, ja selbst auch nur mit einer mehr oder weniger tiefen Alinung
dieses Unorsehöpfliohen un^l T'Tuuisdenkbnren begnügen! Dass aber
die Einsicht in di»* Zweckmiissigkeit der Einzel einrichtimgon für die

Kinder recht wohl verständlich, ja dem oft recht praktischen Sinne

selbst des weniger Begabten voUständig einleuchtend und verstftndUdi

ist, dass eine derartige Betrachtungsweise, das Heraussuchen des
praktischen Zweckes, dem kindlichen Geiste sogar ganz besonders

an^reniessen und besonders interessant ist, das steht gewiss ausser

Zweifel. Und wer es versucht hat, wird oft genug darüber erstaunt

sein, mit welch* unerwartet gutem Verstftndnis und welch' grossem
Interesse gerade unsere Kinder, &Ils sie eben noch natürliche Kinder
und nicht sehon doktrinfir verbildet sind, solehra Betrachtungen
entgegenkommen. Das Einzifje, was man bei unseren gewöhnlichen
Schulverh.iltniäjsen zur Durchführung eines solrhen Unterrichts ver-

langen müsste, wäre vielleicht eine Beschränkujig der Stoffthemen zu
Gunsten eben einer grösseren Vertiefung und Verarbeitung des einseinen

zur Betrachtung gestellten Gegetistandes. ^on molta, sed multum
müsste auch hier hei Aufstellung dos Stoffpluns oberster Gmndsatz seui.

Aber wenn wir uns zunächst auch, wie erwähnt, vollständij^'

begnügen müssen und begnügen lassen mit einem verhältnismässig

noch wenig tiefen Verständniss des Lebewesens und uns grundsätzhch

Unfrieden geben vielleicht mit dem Ventändnis der Zweckmissigkeit
jeder einzelnen Einrichtung, so mOge man nur ja nicht glauben, dass

wir damit — ebensowenig wie bei der Besprechung anderer Unter-

riehte'^toffe ! — nun die fJrenze des in der V olksschule zu Leistenden

schon erreicht haben und hier nun bereits stille stehen müssten. Im
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Gegenteil, auo erst zeigt sich der Vorzug einer derartigen durch-

geistigteD Betrachtungsweise — und jeder geistvollen Betrachtungs-

wMse — ent recht in eeinem voUen Liehte. Hat das Kind das

Lebew^en, bei der orsteii, ursprünglichen Betrachtung dosselben, in

seinen Einzelheiten hej^riffon, die darin liegenden Gedanken verdaut

und 7:11 seinem geistis^rri Eigentum gemacht, nun ist auch das iSchul-

kind im stände, diese l!iinzelheiten wieder zu einander in Beziehung

XU seteen, heraunufindeii, wie sie so schOn wieder zueinander paieen,

«ns vom andern bedingt wird, meinetwegen wie die grosse Zahl der

Staubgefisse der Kirschblüte htnliiiirt wird durch die Blutenform oder

wie zunächst selbst auch fernerliof,^erule Einrichtnncren und Eigentüm-

lichkeiten, die Hörner, das Ilerdonlchen, die Hnft« dos Kindes, sich

schliesslich doch immer wieder auf das Eine, auf drii letzten Grund,

auf die Nahrung surfiekflUiren lassen u. s. w., ganz gewiss ist nun

auch das SchuUcind im stände, zu erkennen, wie die einzelnen

zweckmässigen Einrichtungen durchaus nicht bloss einzeln für sich

zweckniassi«;, wj'ise gebaut sind, sondern auch in ihrer GosLimtheit,

in der Art ihrer Zusammenfügung Weisheit und Zweckmässigkeit,

Harmonie erkennen und alle sich schliesslich sogar auf einen Gesamt-

Eweck oder auf einen einheitliehen Gesichtspunkte beliehen lassen.

Und die Henrorkohrung des Got^enteils vielleicht, der Nachweis etwji,

welch ein Unding im Hinblick auf die sonstige übri«;e Beschaffcrihpit

des Wesen.«* es wäre, wenn der Löwe Börner, oder die Schlange

Beine, der Storch, die Giraffe, der Strauss. einen grösseren Kopf oder

kürzere Beine, der Elefant, der Ochse, das Schweb, der Walfisch

einen kleineren Kopf oder Ungere Beine hätten, welch ein Wider-
sinn darin liegen würde, wenn die Blüten der Rosen etwa in Trauben
oder Dol*l<Mi die Blüten der Doldengewächse dagegen einzeln, die

Preisseibeeren mit ihrem dunkel<^rünen Laube etwa schwarzblau und

die Heidelbeeren mit ihrem hellgrünen, später gelbwerdenden Laube

rote Beeren hätten u. s. w., kurzum, die phantasievoUe Neuschdpfuug
einer verkehrton Schöpfung, zur Unterhaltung während der Uuter-

richtsstiHidi', die Krinncnmg vielleicht au den Weltverbesserer, den

tadelsüehtigen Schulzen Hoppe u. ü. m., werden diese Erkenntnisse

zu immer grösserer Klarheit bringen und die Weisheit und Voll-

kommoiheit der wirklichen Schöpfung, sowie die Überzeugung, das»

wirklich alles »gut*^ in ihr ist, nur in um so heUeres Licht setzen.

Ja, selbst zu der noch weiteigehenden Erkenntnis und Einsieht, dasa

nicht nur ein Teil zum andern passen, sondern anch die Lebewes»>n

wieder zu einander, dass nicht nur das Einzelwesen ein wunderbares,

einheitliches, logisch in sich geschlossenes Ganzes, sondern die ganze

Natur eine grosse, wunderbare Einheit bildet, in welcher kein Glied

fehlen darf, ohne das Bestehen des Ganzen in Frage zu stellen, >elbsr

zu dieser Erkenntnis lässt sich in der Volksschule, die nötigen Eirizel-

kenntnlsse vorausgesetzt, recht wohl fortschreiten, und wenn man vur-

läuhg etwa nur an die wunderbare Anpassung der Blumen und
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IntekteD, an die Art, wie meh bestimmte Blumen wieder «n bestimmte
Inaekten und umgeicebrt diese an jene in Form mid Lange des

Rüssels, Behaarung, Flugweise, FarbenUebliaberei, anpassen, oder an

das Gemoinschafrslohen von Pflanzen und Ameisen ti. ä. m. erinnern

sollte — alles natürlich uicht auf einmal, sondern nach und nach,

mit der Erweiteniiig det» kindlichen Horizonts, zu welcher Erweiterung

ja eben wiederum soldie rilckblickende, xusammenfassende Betracht-

ungen ein vonsfigliehes HUftmittel sind. Wiederholungen, Vergleiehe,

Zusamm»'nf"issung:en von grosseren Stoffganzen, wie überhaupt jeder

Kuhepunkt im Unterricht — das sind die Stelleu und Gelegenheiten,

bei welchen der behandelte Stoß in solcher Weise vertieft und er-

gftnzt werden imon* Niemals braueht bei solch denkender Betraehtung

der Natur die Wiederfaohmg ein blosses Wiederfcfiuen des Gelwnten
zu sein und auch bei der Wiederholung dürfte der Schüler das Ge-
fühl nicht los werden, dass er eigentlich nicht rekapituliert, sondern

immer noch „produziert'*, im Alten immer wieder etwas Neues sehen

und das Alte immer noch besser verstehen lernt.

Und ist es sehliesalich auch nicht volle und klare Einaicht oder

volle Erkenntnis des Zusammenhangs des Natuiganzen, wirldioher,

klarer Einblick in die Hurmonie der Sphären und der Natur, was
wir orreichen können oder auch nur wollen, so ist und so wirf es

doch ganz gewiss immer ein mehr oder weniger dunklos Gefühl
von der unendlichen Grossartigkeit und Weisheit der Schöpfung, eine

mehr oder weniger tiefe Ahnung der wunderbaren Harmonie des

WeltaUs und seiner Glieder sein, was in den Gemütern unserer Kinder
wachpnnifon worden wird — und welch gewaltiger, hochbedeutsamer

Gewinn tür die Er/iehunL' unserer Kinder, nach den verschiedensten

Seiten hin, sich wieder daraus ergeben muss, ist nicht schwer zu

sehen. In solchmi Stunden werden de es verstehen und luhlen lernen,

was der Spruch sagen will: «Die Himmel ersiUen die Ehre Gottes

und die Feste verkündigt seiner Hände Werk'', und was es heissen

will, wenn der Dichter sagt: „Die Himmel rühmen des Ewigen Ehre,

ihr Schal! pflanzt seinen Namen fort. Ihn rühtnt der Erdkreis, ihn

preisen die Meere, vernimm, o Mensch, ihr gütdich Wort!"^ Und
auch den Kindern schon kann in der Schulstunde bereits wenigstens

eine Ahnung von der Bedeutung jenes tieftinnigen Wortes suchen
(wenn wir das Wort selbst den Kindern auch kaiyn sagen werden),

des Wortes, das Faust, in die Hetrachtiinjr des Zeichens des Kosmos,
bei der Geisterbeschwörung, versunken ausruft: „Wie alles sich zum
Ganzen webt, eins in dem andern wirkt und lebt, wie Himmelskräfte

auf und nieder steigen und sieh die goldenen Eimer reichen, vom
Himmel durch die "EtdB dringen, harmonisch all das All durchklingen !*

Ehrfürchtiges Staunen und andjirbti^^f's Sinnen wird, ach wie oft, l)ei

solchen Betrachtimgen die Gemüter ergreifen und die Natiirgeschichts-

stunde nicht selten der besten licligiousstunde an Wirkung und
Gemfitserhebung den Rang streitig machen. Ein tiefgegrttndetes
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GottosbewuBBtsein und dazu ein lebendiges Interesse und lebendige

Freude an der Natur — das wird zu guterletzt der vornehmste und
SCbODBte Gewinn solchen Unterrichts sein müssen. Pflanzen und Tiere,

sie sind dorn Kindo nun nicht mehr blosses Spielzptig-. jjrol.tv vor-

ttchtlicho, üljertlüssi^'c, luugvveilige Dinge, wie der heurigeu Jum-nd

80 vielluch, uueh nicht bloss, wie so vielfach den nüchternen Er-

waehsenen, blosse Werkzeuge und Mittel zur Befriedigung und Er-

reichung eigennütziger Zwecke, nur gemacht zum Kutzen für ihn, den

Menschen, dem Herrn über alles, nein, sie werden für's Kind und

für uns jetzt eben das, was sie wiiklirh sind: in sieh und für sich,

gleich uns, lebensberecbtigte, wunderbare Ueschöjife Gottes, not-

wendige, unentbehrliche Glieder der gesamten Schöpfung, Prediger

des göttliohen Ruhmes ond der gottlichen Webheit.
Dass es also wirklich möglich ist, diese denkende Auffassung

der Natur und ihrer Geichöpfe in der Schule m lehren und in die

Sehlde zu bringen, darüber kann ja wohl kaum ein Zweifel mehr
bestehen und Anfänge dazu sind ja auch schon verschiedentUch

gemacht worden — berfihrt sich ja doch diese Auffassung in vielen

StScken, wenn auch durchaus nicht in allen, auch mit den Bestreb-

ungen Junges. Wie aber nun im einzelnen die Behandlung eines

solchen T.ehrstoffes geschehen muss, darüber dürften wohl. Lehrern

gegenüber, Anweisungen schwerlich noch nötig sein. Wenn ich auch

glaube, dass ein näheres Eingehen auch auf diese Frage trotzdem

noch manches Interessante und Lehrreiche zu Tage fördern könnte
— die fünf „Stufen*^ springen bei rechter Behandlung ganz unwill-

kürlich nnd ^anz von seilest heraus, in mehrfachem Sinne sogar! —
so würde ein näheres ICingehen auf diese speziellen methodischen

Dinge uns doch für jetzt von unserem Gegenstände zu w eit ab führen.

So viel steht doch wohl fest, dass, nur ein Weniges von Lehrinstinkt

vorausgesetzt, ein guter, inhaltsreicher Stoff, ein reicher, anregender

Inhalt und Geist die Hauptsache bei allem Unterrichten ist und bleibt

inid dass selbst der beste Methodiker, wenn er nicht zugleich auch

gediegene Kenntnisse und eine gute Bildung i)esitzt, am Ende duch

nur leeres Stroh dresclieu würde. Der Geist ist's, der beredt macht,

und habt ihr wirklich 'was zu sagen, ist*s nötig, Worten oder Methoden
nachzujagen? »Sei nur auf guten Stoff bedacht, das andere magst

du lassen, der sclyifft sich selber über Nacht die Kleider, ilie ihm

passen'^ — mit diesen kernigen, ketzerisch gennp; klingenden Worten

Wackomagels können wh", denen es ja augenblicklich ehenialis zu-

nächst nur um die Yertiefüng des Stoffs zu tiiun ist, vorläufig, meine

ich, recht wohl unser methodisches Gewissen beruhigen.

Und nur auf einen Pimkt will ich darum zuletzt noch hinweisen,

auf die eingangs aufgestellte Behauptung nämlich, dass mit einer

grösseren Durchgeistigun«? <l<»s naturgeschichtlichen Lehrstotls, mit der

Erfüllung dieser einen Hauptforderung, alle sonstigen Wünsche,
welehe gewöhnlich hinaichtlieli dieses Unterrichtsgegenstandes noch
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übrig bleiben, das Veikiigen nach grosserer Rücksichtnahme auf das

Leben der Geschöpfe, nach Zarackdrftnguiig der Systematik und nach
intensiverer NiirurlxMtbachtung ohn*^ wf^it^res gegenstandslos werden.

Jeder fühlt es mieh dem Voraufgegaiigenen wohl schon, dass dies

wirklich und iu der That so ist und so sein muss. Denn nicht allein,

dass in solchem Unterrichte viel, viel mehr gedacht und geistig

gearbeitet wird, nein, es muss darin auch viel, viel genauer und ein-

gehender beobachtet und viel schärfer gesehen, Treben und Bewegung
in der Natur müssen viel, viel intensiver betrachtet und berücksichtigt

werden, wenn anders man überhaupt das Abstraktionsmaterial für

die dem Lebewesen zu Grunde liegenden Gedanken zusammenbringen
will. Denn das sieht nach den bisherigen Erörterungen nun gewiss

wohl ein jeder, dass, ohne eine ^^tnz genaue Betrachtung des Lebens
und der Lebensweise dvv (Ii'schöpfe sofort eben auch ihr Bau ein

Buch mit sieben Siegeln wird und bleibt — erst das Ijeben, daon
der Bau (oder auch umgekehrt), dann die Beziehung beider zu ein-

ander, än wird ja fast stets der natürliche, logische und psycho-

logische Gang der Betrachtung sein. Wohl ist es richtig, dass <üe

Staubgefasse jetzt nicht mehr so genau gezählt und die leidigen

botanischen ror-nini technici — ober- nnd unterständiger Fruchknoten,

gehippt, gekerbt, jj;«'sägt, liueul, hiuzettlieh u. s. w. — nicht mehr in

dem Älauäe wie früher gepaukt zu werden brauchen oder wenigstens,

soweit sie vorkommen, emen reicheren Inhalt erhalten. Bei solchem
Unterrichte geht es viel natürlicher, kindlicher zu. Aber alles, was
<l(Mn Kinde wirklich auffallt und interessant erscheint, wenn es auch

in der Flora als charakteristisch nicht verzeichnet steht, etwa die

hohle Beckenform des Kirschblattes, alles, womit der Lehrer, wenn's

die Kinder unversehens zur Sprache bringen, bis jetzt gewöhnlich

nichts «I machen wusste, was er sonst wohl gar als gar nicht lur

Sache gehörig zurückwies, das wird jetzt oft besonders wichtig und
interessant und lehrreich : ob eine Furche im Blattstiel ist oder am
Stengel eine Kaute und wie sie verläuft, ob sich im Blatte oder in

der Blattscheide Wasser befindet, ob dünn Tierchen ertrunken sind

— wichtig für die Ernährung, Selbetdfingung und Wasserleitung der

Pflanze — ob nicht gar welche irgendwo herum krabbeln, ob die

TTfirr-hen, mit welchen die Pflanze oder Teile derselben besetzt sind,

auf- oder abwärts (Schutz vor von unten ankriechenden Kaupen)
gerichtet sind, ob die Blüten hängen oder aufret-ht stehen oder ob

ihre Haltung, je nach Wetter oder Tageszeit, wechselt, ob vielleicht

gar in der äumenkronenrShre oder in dem Sporn der HQte ein Loch
hinein gefressen ist (Rinbruchsdiebstahl!), ob die bunt gefärbte

Blumenkrono irgend welche Farbenabtönungen, an irgend einer Stelle

Flecke, Striche, Haare, Häkchen, Zähncheu, Buckel hat (zur Be-
quemlichkeit und Stütze für das befruchtende Insekt, als Wegweiser
mm Saft oder Anshingeschfld dafür) ; beobachtet und iwar sehr ge-

nau muss ee beobachtet und zu beobachten angegeben werden, wie
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das aoflie<;eiidi' Insekt es macht, wenn es sich auf die Blüte setzte

wenn es hineinkriecht, an wplchem Körperteile haftender Blütenstaub

zu sehen ist, wohin, auf welfhe Blumen es dann fiiefjt, welche Insekten

es sind, die auf bestimmte Blumensorten gehen, wie die Ameisen es

treiben, wie die Katze schleicht und ihre Beute fängt und verzehrt^

wie dagegen der Hund es macht, wie das Bind friast nnd wiedeik&at,

wie das BScUiömchen seine Nüsse sprengt, die Sehlange, der Frosch

sich bewegen und ihre Beute fangen und ver/ehren — alles, alle*

ist ja von mächtigstem Kintlus.se auf ihren ganzen Körperbau. Und
wieder ist es Goethe, der diesen gewaltigen Unterschied der richtigen

Naturbetraehtung vor der hergelirachten schon voUstftDdig gelfihlt und

ganz in seiner Weise prachtig in Worte gefasst hat. „Müsset im
l^aturbetrachten immer eins wie alles achten'*, wohlgemerkt, gans
wie das natilrUrhe Kind es thut. ^nichts ist drinnen, uirln-^ i'^f (Ininssen;

denn was ist innen, das ist uuishen.'* Unwesentliches und W esentliche»

giebt es kaum am Lebewesen, am allerwenigsten ja für das Kind —
alles, bb auf die kleinen roten PQnktehen am Blattstiele des Kirscli-

baums und bis auf das Pünktchen oder Strich^chen in der Blüte,

das i]om lufiekt den Weg zeigt, alles ist wesentlich und zum Gedeihen

und Fortkommen unbedingt erforderhch Goethe, nnd immer wieder

Qoethe ist es, dessen Einsicht wir besiadgcn und bewundern müssen

und von dem wir lernen kOnnen. AU die angestellten Erörterungen,

sie sind, wie man wohl sagen darf, ja nichts weiter schliesslich, als

eine weitere Aus- und Durchfühning seiner Ideen und ein Kommentar
seiner Worte. »Wer will 'was Lebendiges beschreiben, sucht erst

den Geist herausztJtreiben, dann hat er die Teile in seiner Hand,

fehlt, leider, nur das geistige Band.** Das geistige Band, ja, darum
handelt sichre. Der Geist der Natur, ihn wollen wir zu erfassen

suchen und vor ihm, dem (3eiste der Natur, wird dann auch aU der

quälende Ballast und der langweilige Krimskrams, womit Lehrer und
Schüler sich leider so vielfach noch jede Freude an den herrlichen

Geschöpfen Gottes verleiden, mit einem Male verschwinden und ver-

weheu wie die Spreu vor dem Winde. Geist und Gemüt, Interesse

nnd Freude an der Natur und ihren GesdiOpfen^ Ehrfurcht vor Gottes

GrSsse und Erhabenheit und demütige Selbstbescheidung, das ist, das

ninss am Ende der herrlichste Gewinn und der schönste Erfolg solchen

Unterrichts sein. Ja, wenn man es am Schlüsse bedenkt und /u

überblicken sucht, welch' unerschöpflicher Keichtum au Gedanken
und damit an geieiiger Aihait, Bildung und Anregung in solchem StolT

enthalten ist, welche Fülle von Beobachtung der Natur und ihre«

Lebens das Abstraktionsmaterial für diese Gedanken und damit auch

das Material zur mannigfaltigsten Übung der Sinne hierbei bildet,

welche Tiefe der Naturauffassnng und damit der religiösen und sitt-

hchen Anregung und Erbauung diesem Stoife innewohnt und uuge«

iwungen, gana von selbst aus ihm hervorwichst, welches lebendiige

Interesse endlich und welche Freude an der Grossartigkeit der Katiir
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in solchem Stoffe nch ontwickeln und bethätigen muss, weoii mau
dazu vor allem auch noch beachtet, wie bei solcher Behandlung des

Stoffes selbf^t die Mühe dor Einprägung desselben für den Lehrer
notwendigerweise la»t ganz von selbst wegfällt, dadurch ebuu, dab»

aller trockene WmeuB- und NotkeubaUast entfernt ist und aUes

fibrigo eben durch «eine auinvoUe Bedeutung, durch die Gedanken,
mit denen ea associiert ist, und nicht zuletst auch durch die ununter-
brochtMie von selbst sich uufdrüngende immanente Repetition (ge-

iegeiitlich der V'ergleichungen und der weiterpri Durcharbeitung und
Vertiefung der btoffe), fast von selbst zum unverlierbaren Eigentum
des kindlichen Geistes werden musa ^ dann wird, meine ich, wohl
jeden die Berechtigung und die grossen Vontfige solcher neuen Beform-
bestrebungen auf dem vorliegenden Gebiete anerkennen und einsehen,

dass dadurch, ja dulun h überhaupt erst der n »turgeschichtli' he

Unterricht zn «'iiieni den übrijj^en Fächern vollig^ gleiehberechtigten

BUdungs- und Erziehungsmittel für unsere Kinder wird, und
dadurch eigentlich erst einrückt in die Reibe der auch fUr die

Volksschule unentbehrlichen, wurklicb notwendigen, bildenden

Unterrichtslacher.

B. Mitteilungen.

I. Bericht über die 31. Jahresversammlung des Vereins

ffir wissenschaftliche Pädagogik zu Pfingsten 1899 in Leipzig^

In der Vorversammluug begrüaste Obarlehrsr I&usche im Namen
dor Leipsiger Ortsgruppe, des Herbartversins und der PSdagogisehen Union

den Verein ar; meinem GrOndungsorte, Dr. Schubert ferner im Namen des

Leipziger Lehrervpn'in" in dpsweri Haiii^p der Verein tagte. Der letztere

Kodner erinnerte dabei au den Hingang des Prof. L. Strümpell, vielleicht

des letzten unmittelbaren Schülers Herbarts. Der erste Vorsitzende, Prof.

Theod. Vogt aus Wien, wOrdigte die Verdienste des Heimgegangenen, der

In den ersten 8 Jahren auch Mitglied bes. Vorstandsmitglied de» Vereins

war, und gab dabei interessante Mitteilungen tiber die geplante Bt^rufung

Strümpfen»* an d\p Universität Wien, die durch die Opposition gewisser

Leute vereitelt wurde. Die Versammlung erhob sich zu Ehren des Ver>

storbenen von den 8ftseti.

Die gegenwartige Bewegung in der Philosophie, bemerkie der Vor-

sitzende weiter, ist der von unserem Vereine gepflegten Pädagogik nicht

gOnatig. Das Bewnsetsein, daaa daa Bndaiel der Wiaseascbaft eine objektiv-

gültige, absolute Wahrheit »ei, schwindet xur Zelt Immer mehr, und es

ndafOglMlie Stadien. XX. & 18
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macht steh ein B«lativinnue und Subjtktivitinti» breit Dadurch werdM
ttichtige (leiater zu Skeptikern gegenüber der Philosophie fiboriiMpt, imd

d'ip vorhandonon _ Philosoph ipen- erscheinen leicht all*^ zuaammen a!f bloss

aubjoktive Erzeuf^^nisse einzelner Männer und, wenn sie Beifall tind»»n. als

Mode etwa eines Jahrzelmts. Wie aber die Philosophie Uerbarts ein Wissen

•ueht« dM mit den Thatsaeben suMnunenstfmmt» w auch seine Pädagogik

ein Wiesen, das mit dm Thatsac^en der pädagogischen Praxis Obeieinstfanint

und dieselben verwertet. Und diese Praxis sagt aus. dass Herbart nicht anti-

quiert ist. wie <lip Modephilosoph = moiiit. sondern dass er fortwirkt

Das letztorp beweist, wie von anderen Seiten ausgetllhrt wird, auch die

ertn^uliche Ausbreitung der Zweigverbände in verschiedenen Landschaiten,

obwohl diese Ausbreitung auf der anderen Seite den Nachteil hat. des« den

Hanptverein bei seiner fineien Organisation Mitglieder entsogen werden.

Der Rückgang der Pädadogik an der Universität Leipzig muss insbesondere

die früheren Mit«rlieder des Zillerschen Seminars, die in demselben nicht

nur die glücklichsten .Jahre verlebt, sondern auch vielfach die f&r das

iSchicksal ihres Lebens entscheidenden Gedanken in sich aufgenommen

haben, eclunerslich berühren. Aber das Seminar in Jena, welches gegen«

wftftig allein die Herbsrtische Idee der UniversitÄtsacminare vertritt, ist

trotz vielfacher pedrHrkter Verhiiltnis.se .so hellicht, da.s8 der Zudrang bei-

nahe der Reinheit der Idee gelUhrlich ist Man Icanu also auch für di«

Zukunft getrost die I^atme hochhalten!

Im Bahm«! dieser AusfUhrungen bewegten sich dann die Berichte so«

den Landschafte- und Lokalvereinen (Thoringen, Halle'Mansfeld, Eisleben,

Magdeburg, Stassfurt. Chemnitz. Leipzig).

Aus den wi h ^ e n.-rhaftlichen Verhandlungen hebe ich. wie die»

nicht ander.s mn-^iicii ist, hier nur einige Hauptpunkte kurz herau:^ und

verweise auf die spater erscheinenden „Erläuterungen zum 31. .Jahrbuche",

welehe den stenographischen Bericht, vom Vorsitzenden redigiert, enthalten.

1. Willmann, ('ber Sozialpolitik.

Die .\bhandlung läuft aus in eine Kritik der „Sozialpädagogik"

von I^rof. Paul Natorp (Stuttgart 1899). In dem historischen Teile,

welcher d«r Kritik vorausgeht, hat Willmann auf Wunsch den

Yonitsenden diejenigen Punkte aus seiner »Geschichte des IdeaUsmm*

kurs ausammenprefasst, welche zu der Frage in Beziehung stehen.

Wie man weis:« (vergl. „Päda^'n^i^cb» Studien* 1896. S. 105), versteht

WiHmnnn unter <lem Ausdruck Hoziaipädagogik nicht eine bestimmte

Auäpragung der ganzen Pädagogik (wie Hergemann und in unsicher

aehwankender Weise ^semann), eondem ^en notwendigen Teil jeder

fidil%en Fidagoglk, »Amlieh die Beziehung der pädagogischen Ziele und

Mittel auf die verschiedenen Arten der menschlichen Gesellungen. Nach

seiner .Ansicht i-^T dieser Teil seit TiOcke und Roussean tu ^(^hr in den

Hintergrund getreten gegen die individualpädagogik, d. h. gegen denjenigen

Teil, welcher auf die Eigenart des einzelnen Zöglings sieht und erwägt,

wie der einxelne Bndeher aus demselben das Beste machen kOune, Wss
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VerfMser In dieser Hinsicht tum Ruhme des Altertums und Mittelalters

•lufllhit. wurde eingeschrinkt; dort wurde die ^Gerechtigkeit* nur den
cwci oberen St&nden gegenQber geübt, den Sklaven gegenüber nicht, und

im MittplaltfT rrinnerte die rntorschpidun«: von Laien und Prip3t<»rn nach

liatholiechor Auttassunf? noch ati joiie rntenscheiriung: der Stände. — In

Herbarts I^ädagogik. findet Wiliiiianii Bestandteile soziaipikdagogischer Auf-

flissung vor und eteUt ide in der Arheit sorgfältig zmanunen. RIer wurden
einxetne AnelegungMi der Kritik untenogen. Er hftit jedoch eine weitere

Bllglnzung nach dieser Seite hin fQr nöti^ Horbart unterscheidet aber,

wiirdo dazu bpmnrkt, pine dopppltp Bpf::rün(liinK Ethik: Die eine durch

die Stimme des Gewiauens, die andere durch die geschichtlichp OffAnbarung

(in Religion. Sitte. Organifudlon der Gesellschaft u. s. w.). Willmann misst

nun dem geschiehtliehen Faktor einen au hohen Wert bei, wenn er nach

katholischer Art tllr die thatsichliche Gestaltung der geseUachaftttdien

Mächte ahsnlutp Anerkennung- zu vPi-In!iL:''n scheint, währond nach protes-

tantischer Auffassung der Einzelne auf Grund seines Gewissens Kritik an

dem Gegebenen, Tliatsächlichen üben darf. In metajphysischer Hinsicht,

allgemeiner: bei aller kausalen Erklftrung des Gegebenen sollen sich

unsere Gedanken richten naefa dem in der BrAJuunif Gegebenen, in

ethi8ch<•prakt^^4chpr Hinsicht hingegen soll »ich das Gegebene richten

nach unspren Gedanken und (ipwisaensaussprüchen. Das leugnet natürlich

jedo Philoaophie, welche aller Wisscnscliail. auch der Ethik, die Aufgabe

stellt, Gegebenes kausal zu erklären. — Willmann nennt als gegebene

sotiale Bneugnisee: Sprache, Sitte. Wissenschalt, Kunst Aber die Sprache

deckt aich Itekanntllch nicht mit der Logik: sie kann auch Falsches aua-

drücken; die Wissenschaft kann irren; die Sitte kann Verwerfliches enthalten

Ii. B. das Aussetzen gebrechlicher Kinder): die Kun.st kann sich (leschmacks-

verlmingen hingeben. Die Kulturgüter sind also der Entwickolung unter-

worfen, sie rind der Poftbiklung und YerbeMerung, aber auch des Rück-

gänge« flUiig. Und umgekehrt können sich In einaeinen Personen Ideen

ausbilden, die es verdienen. Gemein^nit zu werden, und das ist auch oft

geschehen, wi" die That8arlM> t^os {'hrintentums zeigt. Demnach erhalten

die Kulturgüter ihren Wert nicht er^t fhidiirrh, da.s3 sie von der (iesell-

ächait aufgenommen werden. — Mehr Zuatiniiiiuag wurde dem Vertässer zu

Teil bei s^en AuafÜhrnngen ftber die Sozialp&dagogik von Prof. Natorp

in Marburg. Dieser \ei«teht darunter nicht, wie aus dem Vontehenden
fblgen würde, die Einführunf^ In ethisch-reine Anschauungs- und Be-

thätigungswelse. sondern die Einfl\hnmg in die jetzig-e wirkliche Ge-

sellsdiaft, wie wenn die Kinder nur einfach den jetzigen Erwachsenen

gleich SU werden brauchten und es keinen Sinn hAtte, nach etwas Voll»

komuenerem su streben. Die Autonomie des Willens ist bei Kant wie
auch bei Herbart ein sittliches Ideal, bei Natorp aber, obwohl er sich einen

Neukantianer npnnen läsat. eine Hülse ohne Inhalt; ^'iQ läuft hinaua auf

blosse Willkür, also in dieser Hmnicht auf den nin i riien Subjektivismus,

von dem oben die Rede war. Damit hingen Erörterungeu \iber den Puten>-

begriir sneaanmi, der oft dadurch su IBtibrauch lOhrt, dass man VemOge«
18«
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mid Kraft su^leich danmter vemteht; aber cUm Venaftgra beniebnet in der

Geschichte der Philosophie herkömmlich ein zu den Brachdnungen Hfaaa-

g'edach'f^'' <]\f Kraft dappgen ist ein Wirkliches. — Der Boha iptun^

'Willmanns, der Katholizismus habe dpr Sozialdemokratie ruhmvollen Wider-

stand geleistet, wurde die thutaiichliehe Lage der Dinge in katholischen

Gegenden und L&ndem entgegengehalten.

Die sahlreichen FlUe, in welchen Natorp nicht nnr Kant, sondern sud»

Pestalozzi unrichtig aufTasst, wurden in der Debatte nur angedeutet. Zu

der frlf'ichzeitlp: mit dpr SozialpMag'on^ik orschionpnen Schrift Natorps aber:

»Herbart. Pestalozzi und die heutigen Aulgaben der Erziehungsiehre", in

welcher er nach WUlmanne Ausdruck dieselben Fragen ,.in mehr populärer

Form behandelt", haben Pltkgel, Just und Hdn eine aueflkhiiiche Entgegnuns

eieeheinen lassen (im 4. Helte der Zeitechrlft für Philosophie und PAdagogik)»

die w&hrend der Vereammiung bereite vorla;;.

2. Flttgel, Ober votuntariatieche und intellektaalietiache

Paychologie.

An der Arbeit die eben so a^tgemSas war wie die vorige, wurde cv-

nAehathervorgF'hohen, dasa sie avf vielen Gebieten orientierend und kliirend

zu wirken vermügo. Darum wurde auch der Wunsch geäussert, sie möchte

im Sonderdruck herausgegeben werden. Die Debatte hingro^en war nicht

so umfangreich, wie mancher erwartet uiid gewünscht haben mag. es fehlt«

an Leuten, die AuasteUungen machten. Ich dachte dabei an eine bei llui>

Uehem Anläse (vergl. Pädagogische Btudlen 1891, 8. 240) mitgeteOts

Äusserung, die in Zillfrs Thforctikum mitunter vorkam: das VorllegVMle

ei „leider so gut", da«« sich niclit vifl daran aussetzen lasso.

An dem MissVerständnisse, üerbarts Psychologie erkläre alles aus

Yoratellungen, komme Aber dieselben nicht hinaue, ist sie, so wurde be>

merkt, selbst etwas schuld. Sie beseichnet, ob wohl natoriich gana offen

ond unter ausdrOcklicher Ankündigung, mit dem Ausdruck Vorstellung:

zweierlei, nämlich einmal die orstfti. olomentarsten seelischen Frpiirnig««,

die .Selbsterhaltungeu", dann aber auch die projizierte Empfindung, aho

die Vorstellung im gewöhnlichen Sinne. Just findet fllr den ersteren Vor*

gang Wundts Ausdruck Empfindung passendw. Empfindung setzt jedo^
bemerict dagegen FlQgeU eine Thttigkeit der Binne voraus; wir branches

aber einen Namen fllr das, was noch da ist, wenn w.ir von dem slnnlidieD

Bindruck absehen, für die b1o3«p ThStigkeit der SppIp. — FMSr unsere psycho-

logische Beobachtung ist zeitlich angesehen ein üeaamtzusland. ein

Komplex von Vorstellungen in jenem ersten Sinne das Ursprüngliche, und

daraus sondern sieh nach und nach einselne bestimmte Zustande so ans,

dass wir sie in der herkömmlichen Weise mit Namen bezeichnen kOnneo,.

Kaußale Erklärung aber, die niemals Gegenstand der Wahrnehmung fein

kann vpHanp-t. dass wir das Zusamnipnfrf'f^ftzte aus dem Einlachen erklären.

aUo in Gedanken jenen Qeaamtzustand aus den einfachsten £lemeateii

psychischer Th&tigkeit entstehen lassen. Vie nun eine Stange fikr^b aUein

niemals ein Hebel ist, wohl aber durch DarbieCnng eines 8tatq»unktes
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IL 8. w. jeden Augenblick einer werden kann« eo iet die einzelne VorstoUung
— «ie kann Ja als wlridich einzelne nur gedacht werden — fOr eidi allein

mcht Willo. abor au*» rlor Konfiguration vipltjr Vorstnllunffen kann «ich

etwa« ergeben, was die einzelne Vorstellung nicht leisten kann. - Damit
hing zusammen, was über das Verhältnis des späteren, ausgebildeten Vor-

teUungslebens sum Willen voigebraclit wurde. Es ist der Irrtum viel ver-

breitet, als ginge nach Herbarta Psychologie gam von selbst aus dem
Vorstellen der Wille hen'or. und zwar hier der gute Wille im Sinne der

Ethik. Abpr dm betrachten wir seihat als einen grossen Irrtum, und es ist

flXr uns ein Hauptproblem der Pädagogik: wie wird aus der Einsicht eine

•den WÜImi bestünmende Kraft» denn es ist dash eine ganz bestimmte, noch

<lasn bei jedem Menschen inilividuell verschiedene Onippierung der uisprltofl^

liclieil Zustände nötig. Unter „Einsicht" wird daher auch gar nicht das

Wissen schlechthin verstanden, sondern eben nur ein solches, das geeignet

ist. auf den Willen hinüber 7m wirken, und dazu gehört vor allem, dass es

auf eigenem Urteil beruht, nicht auf blosser Überlieferung und pflicht-

mtesigem Auswendiglernen. Zlll«rs »Ontndlegung" (18H5) hatte mit diesem

•dort Buerst nach verscliiedenen Seite« weit ausgefUuten Gedanken die

Pidago^k die Regulative gegen sich. Aber noch heute giebt es Staats-

männer, welche auf die Ein.'^icht viel weniger Gewicht If^oTf, mid es giebt

auch Pädagogen, die ihnen beistimmen. (Bergemann sagt über diese Be-

tonung der Einsicht, die Herbartsche Pädagogik suche sich damit einen

^rationallstisdien Anstrich* su geben.)

Andere Ausitthrungen betrafen den Ton der Empfindung. Manche
Empfindungen sind ganz anbetont oder nur ganz unmerklich betont, so

manche Ge-sicht-^vürstellungen und Miiskelempfindungen. Die.-ier Zustand

ist die Brücke ^uni Verständni.s für die „wissenschaftliche Ötimmun^^",

welche dem Denker notwendig ist. Sie ist leichter zu erreichen bei rein

theoretiseheii Wissenschaften als bei praktischen, die unndttelbarer ins

Leben Angreifen. Die voluntarlstische Psychologie aber arbeitet derselben

entgegen, ja es wird, sogar von Logikern, ihr Vorhandensein und ihre

Möglichkeit bezweifelt, weil mancho I,eiitp dieselbe nie an sich erfahn^n

haben. Da.s ist also wiederum der in« hriach erwähnte moderne Relativiamus

und äubjektivi^ntus. Was Uber den Einfluss desselben auf einzelne Wissen-

schalten ausgeführt wurde, wolle man spftter in den Erlftuterungen suchen«

a Vofft. Friedrich Aiipust Wolf al» Pädagog.

Der Vena.sser der Arbeit betrachtet VVolf nicht bloss historisch, als

einen Mann der Vergangenheit, sondern wie Herbart als einen Mann, dessen

Ideen In der Gegenwart fortwirken, als den genialsten Philologen der

neueren Zeit, unter dessen Binfluss das Gymnasium bis heute gestanden

hat. Eben.so, heisst es von anderen Seiten, ist den Philologen, mit wenigen

rühmlichen Ausnahmen, die Verachtung der Pädagogik geblieben, welche

Wolf eigen war und nach welcher er lehrte: der beste Philolog ist dadurch

zugleich der beste PAdagog. IHe Methode des Unterrichts ist nach ihm
gegeben durch die Methode der Wissenschaft selbst« also durch die Logik;
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wü'j -lob'^n derselben noch n'itip ist. wird geleistet durch Erfahrung und

i bung. ilurch die Maclit d<>r Tersunlichkeit - und durch das staatliche

Reglement, falla nach dem Urteil weitere Volkskreiee jene »a sich ja uot-

wendigen Dinge noch nicht aiusttreichen scheinen. So lidit es «ich an

den heutigen Philologen, dass Wolf in seinen venchiedenen Stellungen

immer die Autonomie der untpr ihm stfhonden Anstalten zu beschränken

suchte. Das Reglement hat nun. niclit durch padagogifche (ledanken ge-

leitet, sondern durch Zeitumsttinde gedrängt, den klassischen Unterricht

beeehnitteD und neue Btolh in den Ldizplnn aufgenonunen; aber dadnAh

int nur die Konsentration auf wenige Fächert die au Wolfs Zeit wohltliitif

wirkte, verloren gegangen, geblieben ist dagegen der fachwissenschaftUche

Gang, geblieben auch, weil niclit hinreichend durchgebildete pädagogische

(redanken dagegen 8tt'h<Mi, das rfin fachwissnnschaltliche Ziel, und da die

Archäologie seit WoÜ an Auwiehnung sehr gewonnen hat, ao soll der

heutige Gymnaeiaet in weniger Stunden Tiel grOsaeres leisten ale der Mhere!

Dem wird allerdings enl^gengehalten: Wolfs Bedeutung Hegt gv
nicht in der pädagogischen Begründung gewisser Massnahmen - diese

war bei ihm wirklich nur subjektiv und fragmentarisch — . sondern darin,

dass er die Umwandlung dt r damaligen i'hilolugie in Altertumswitsäeutichaft

vollzog. Dieser neue Hegritl der Philologie fängt erst in diesem Jahrhundert

an, dae Gymnarium su erobern, aber Wolf erreichte doch, dass die

klassischen Sprachen Gegenstand de.s Unterrichts blieben au einer Zeit, in

wplclier das Latein aufh/^rte. dir- Sprache der (l*dehrten und der Diploinane

zu sein. Allerdinga blieb »muh Llicki' im Lehrj)ian: die Arrhaolo^ic i<t

kein Bildungsstott fUr üjährige Knaben, «ler erste Sprachunterricht wurde

also im ganaen in der alten Welse weiter betrieben. Aus den «Jugend«

erfamerungen" Karl Friedrichs von KlMen, der als Kartenseichner mit Wolf

in Berührung kam, werden allerdings Qber den Betrieb der Grammatik,

des Deklinierens und Konjugierens. Ansichten mitgeteilt, die wir heute

recht wohl unterschreiben könnten; aber die pädagogischen Ansichten

Wolfs ruhten nicht auf festen Prinzipien, und so ist es nicht zu verwundern,

dass er darin nicht konsequent blieb.

Da WoU die Ansicht hatte, das Erlernen der klassischen Sprachen

gebe eine allgemeine formale Bildung, die für das Studium all^r

Wissenfif'haften befühige. sn wurth' auch dieser Begriff erörtert, woran sich

besonders Herr Prof. Barth au.s Leipzig beteiligte. Derselbe äusserte aucb,

die liissachtung der Pädagogik, wenigstens der theoretischen, sei bei den

Philologen doch nicht melur in dem Masse vorhanden, wie fttkher: hier sei

dae Wirken Otto Frlcka u. a. nicht ohne Erfolg gebliehen.

4. Schmidkunz, Vergangenheit und (iegenwart der
Hochschulpädagogik.

JAe Arbeit ist ein im Verband fhr Hochschulpädagogik In Beriui ge*

haltener Vortrag. Mit dem Auadruck ist nicht gemehit die Pidagogik,

welche auf Universitäten vorgetragen wird, sondern die, welche auf

liochschulen befolgt werden soll. Der Vorsitzende nahm daher an dem
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Hainen Anstose, da dernelbp Unklarheiiea veranla#{<en müsse, und hielt den

Namen Hochschulreform für richtiger. In sachlicher Hinsicht dagegen

erklärte man eich mit dem Wetttmer einveietanden und xoUto such dem
Mute, der in »einem Vorgehen liegt, Anerkoinung. Vergleiche die Ab-
hemdlung von Schmidkunx PMagogiache Studien 1896^ S. 49 ff.

&. Bolls, Die forraaleii Stulen in der altklassischeu Lekinre
des Oiterreiehiechen Gymnasiume.

Bei den allgemeinen Bemericungen, welche VerfMcer den Prftpa-

rationen Qber Tacitus* Germania vomuMchickt, wird zun&chtt fSBSt-

g-pstt^llt: r>(>r Inhalt des Werkes ist ein encyklopädischer Stoff, bei dem
ali»o die lormalen Stufon nur f»ine modifizierte Anwendunpr finden können.

Aber die Schaler sollen an der LektOre auch die fremde Sprache lernen,

und ^eee iit in dem Werke In konkreter Form dargeboten und erfordwt

die Anwendung der Formalstnfen. — Die Ausf&hrungen Qber die Pripa-

rationen betrafen säuerst die Stellung des SkriptiitiiH: dem Verfasser iet

wöchentlich eine bestimmte Stunde fl'ir stilistische ( bunten nach ein^m

besonderpti stilii^tischen Lehrbuche vor^'t'S'-hrit'lK'n. wiilirend MenirM «s sehr

g^ut an die Lektüre angeschlossen hat. Die St(>liung der Biogruphie des

Tadtue am Anfimge der Lektüre wird beanetsndet Die Binflkhrung in den

Inhalt findet man vonQglieli, nur etnselne Fragen mehr eeretreoMid ale

•ammelnd. Das System, führt man in Besug auf Jalirburh S. 17(i. au«,

soll nicht zu ranch von lndi\ idnalbegriffen zu Allgremeinbegriffen über<re!ien.

Die .•»tiliftischp VertiMtun^f". S. 177, hält man erst am Schlüsse der

üermania für angebraciit; dazu entgegnet aber der Verfasser, dass wegen
der Nähe der Maturit&teprQfiing <- and auch aus p&dagogischen BrwAgungen,

sagt man von anderer Seite — der Schiller gewöhnt werden mOsee, nicht

blofle Sfttse, sondern Kapitel au verstehen.

6. Jetter, Schw&bische Sagen im Unterricht.

Den Prftparationen gehen allgemeine Bemerkungen über die Verwertung
der Stammessagen, besonders der ThOringer^ voraus, vergL Brlftuterungen 29,

S. 40 fi*. Man hält (gegen Göpfert) den dort ausgeführten Gedanken fest,

dass jedp Landschaft ilire Stamniessa^en verwerten soll, wenn sie brauchbare

hat; im anderen Falle gehe man sofort zu der n1!;^emein deutschen

Nibelungensage über, was nach einem Versuche Holikumms sich durch-

führen Ifisst, und wofür sich in NiederSsterreich audi lokale Anknüpfungen
Unden, wUirend bei dem nicht einheitlichen Ursprung der Bevölkerung eine

einheitliche, zusammenhängende Stammessage fehlt. Der I' t tr>re Fall setzt

überall die Methodik in eine gewisse Notlage; einstweilen aber ist noch

nicht hinreichend untersucht, in welchem Umfange dieselbe thatsächticb

vorhanden ist

In Hinsicht auf die Eberbardsegen glaubt man aber, dass die klassische

Uhlandsche Form dereeiben für Kind«r des 8. oder 4. Schu^ahres doch zu
schwierig sei; man müsste die volkstümliche Prosaforro derselben benutzen

oder eine eigene Prosabearbeitung schaffen. Von den weiteren Ausstellungen

Digitized by Google



— 270 -

im einzelnen hebe ich nur hervor, dass man in den vertiefenden Betrach-

tunf^en mitiititer elii su weit gehftndM Moraliflieren ftmd.

7. Teupaer, Der piidagügiHcho WVrr der Rechonau fgahoti.

Dio Debatte bezog sicli nicht im eui/,»^lneii auf dif <mip|)en von

heimatliciien Kcchenaufgabeti, welche zur liluatrieruug der ungemeinen Aua-

flüirungen dienen, sondern nur auf die letiteren aelbet und dabei beaoaden

«nf d« Verttftltnis des Rechnen« xu den Geelnnungssloiren neben der

Heimatkunde. Vergleiche Erläuterungen 2ä, S. 51 ff. und IHMago^sche

8tudi»^n l^^'M. S _'l8f Auf dpr Rohinaonstufp. fl\hrt man aus. stehen die

Einzelheiten des Geaiunuugsunterricht.'* und der Heimat- und Naturkunde

einander sehr nahe. Bei späteren Gesinnungastoffen aber liegen die Binsel*

heften, welche mit dem Rechnen in Yerbindimg treten IcOnnem oft weit

atiseinander. Dagegen Uteat sieh aus den heimatlichen Stoffen ein reicheres

und wirksameres Material ffowinnen, das auch imstande ist, die Rechen-

momente aller Gebiete zuHammenzuhalten. Die al!f^'«^meine Aufgabe des

Rechenunterrichta ist fruchtbare Orientierung fQr da» ganze spätere Handeln;

die Attsflkhruiig aber mnae notwendig vwachieden auslkllen, und es ist da-

her auch in den Aufgabensammlungen su unterscheid«! swlsdien Aufgaben,

die für ein ganze« Laiul. oder nur für einzelne Gegenden oder Orte passen.

Trotz der zahllosen Rechenhefte ist auf diesem Gebiete noch viel Verdienst

zu erwerben, besonders hinsichtlich der Frage, wie man die Sachgebiete

des Rechnens gebülirend pflegt, ohne das Kind mit jeder Aufgabe in ein

•öderes Gebiet su wwfen. Die Teupeerschen Gruppen von heimatlichen

Bochenau%al>ea werden als danlcenswerte Anregung snr Bildung firuchtp

buer Aufjsaben anerkannt.

8. Hopf, Versuch einer Würdigung der Geometrie der Lage
in ihrer Bedeutung fttr den Jugendunterricht

Die Arbeit wird allgemein begrOsst, weil sie die Aussicht er&flhet,

da.ss in Zukunft die Geometrie naturpremüsser werde betrieben werden

können. F*ttr die Schule sei es in ziemlichem rmfansr»> *^iri Vorurteil, zu

glauben, bewieaene Wahrheiten im Sinne der Euklidischen üeometrie seien

wertvoller, als angeschaute. Das sehulmlssige System wird sich, glaubt

man, sehr vereinftudien, dla Anloilkpfluig an Geschichte und Naturkunde

dagegen sehr erweitem lassen. Noch wird verwiesen auf Herbarts Abc der

Anschauunf? Die trianf^ulärPTi Formen (II. Abschnitt, "So. V) stellen ein

Strahlenhüschel in einer Ebene dar und sind mit achtjährigen Kindern

durchgearbeitet worden! — Soll freilich die Anregung Hopfs bald Früchte

tragen, so erscheint es nAtig, sunAcfast ausgefUhrto Proben der Behandlung

in verscidedenen StnüDn su geben, damit die Diskussion nicht wieder sum
Stillstand kommt.

*) Die ganse Sammlung von Auli^sben, der die Gruppen des Jshf>

buches entnommen sind, ist unterdes erschienen unter dem Titel : Wegweiser
cur Bildung heimatlicher Rechenaufgaben. Leipsig. Alfred Hahn.

Ksrt 1,80 M.
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Die Arbeit von Th. Franke: Die religiöse Seite der Gesamt-

<«ntwiekel«iiff , wurde nieht xur DiskoMion gestellt, d» ale «ret Im nichstea

Jmhrbuehe fortgeeetat und AbgttMbloeeen werden eolL

Die Bestimmung: dm nächsten Versammlungsortes wurde dem Vor-

standp. Obprlaaspn; Hildhur^^hauaen und Halle standen hi'sr iidorj^ in Krag*«'.

Der Besuch seitens der Mitglieder hielt sich etwa aut der gewöhnlichen

Höhe; von Leipziger Pädagogen mögen manche durch den zu gleicher

Zeit etattllndenden deutschen Zt^henlehrertag abgehelten worden eein;

doch wohnton die beiden KOnIgL Bezirksschulinspektorea Sehulrat Dr. fCtthn

und Schttürftt Zinunler dem grOeeeren Teile der Vwliendlungpn bei

Fr. Franke.

II. Die Heranbildung von Lehinrn in Franlcreich.

wie an den Ausbau der Volkseebnle, so Ist man auch an üb riel-

hewnsste Gründung eines Standes von weltlichen VolksschuUehrem in Frank-

reich sehr spät herangetret«»Ti. Da*' Volk^'ichulp^esetz von Guizot

fordortP zwar, dass in jedem Departeniont ein Lehrerseminar errirhtPt

werden solle, allein eine energische Durchtuiining dieser wichtigen Aufgabe

wurde eigentlich erst von dem Hinister Ferry (1H79) in Angriir genommen.
Selbst ein genauer Kenner von Land und Leuten, wie Kail Hillebrand,

hielt diese Aufgabe fUr unlösbar: ^Dio Führer wiMscn sehr wohl, schreibt

er. dass Prankreich keine 400r><> !;aienji< luilniri^tnr auftreiben kann, seibat

wenn es die daf&r nötige ungeheure Ausgabe bestreiten wollte." Die That-

«aehen haben gezeigt, dass er sich irrte. An öffentlichen Knabenschulen

unterrichten Jetit ausschliesslich weltliche Lehrer, die Zahl des weltlichen

UnteiriditsperBonals belief sich 1S96 bereits auf Qber 96 Tausend.

Eine grosse Anzahl der Lehrer wird in den Lehrerseminaren (e'c()le--i

normales) ') herangebildet, doch ist der Besuch des Seminars nicht Vor-

bedingung fQr den Lehrerberuf, man kann sich auch durch Ablegen der

«nt^reehendmi PrQftangen <Ue erforderltehen Zeugnisse erwerben. Jedes

Departement soll nach dem Qesets ein Lehrer- und eüi Lehrerinnenseminar

unterhalten. Nur vier schwachbevölkerte Departements haben gegenwfrtlg

bloss Pin Seminar.

Meldung zur Aufnahme. Die Meldung darf nicht vor vollendetem

16. und nicht nach vollendetem 18. Lebensjahre erfolgen. Beizubringen ist

1* ein Auftiahm^snch (demande dlnseription), 2. Geburtsseugnis (acte de

aaisssnoe), 8. das einfache Lehrasengnis (brevet dldmentaire, ein Zmignis,

das durch Nachweis einer guten VolksHchulbi1dun;r erlangt wird), 4. ein

Schein, worauf sich der Bewerber vwplUchtet, zehn Jahre im öffentlichen

Schuldienst zu verbleiben.

') Man darf Ja nicht ecole normale mit sdminatre verwechseln.

Letzteren Namen führen in Frankreich die Erziehungsanstalten fQr katho-

Ui^che Geistliche (etablissements oh l'on 4ikve des Jeunes gens qui se des-

tinent ä 1 etat eoclesiastique).
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Au I n ahme. Uie Auinahme erfolgt auf Gnmd tin^r Aufnahmepr&Auig-

(contioiii« d'adviwloii), nae^ Mmogabe iter vnrflkgbaran Bfe^DÜn. IMt

Prüftinir xerOtlt in eine aehiiftliehe VorprQftmg (^pfeaves 4criCM dUaiiMk

toirea) mit folppjidpti Arbeiten: 1. Diktat, 2. Proben in Kallifp-aphie,

8. firanz(i«iHfhf.r Aufsatz. 4. Rpchf^narboit. 5. Zpichpnauffj'abc • und piup jnfirri-

liche (opri'us <*s orales), die nich erstreckt auf Irtaixosische ISprache, Kechnen

und Dezimaisystem, Geschichte und Geographie Frankreichs und die

Elemente der Physik und der Naturwiaaenseliaften. Feniw hat der Protbif^

über zwei von Seminarlehrem gehaltene Hoetorlektionen suMunmenfassead

zu berichten und aiicli die nfitipfn Kenntnisse und Fertig'keitpn in Tiesang',

Musik, Turnen und Exerzieren (die Mädchen in Handarbeiten) nachzuweisen,

Allpreineine KiiirichtunK Sämtliche Seminare sind Internate. Die

Seminaristen (elevea-maitres) und Seminaristinnen (eleveK-maitresses) werden

auf Staatekoeten unterrichtet und beköstigt ; de haben nur Ihre pereOnllche

Auoetettung (troueeeau) su beachairen. Verlaeaen eie den Sehuldienat vor

zehi^ihriger AmtsfQhrung (s. o.)t eo haben sie dem Steat die entatandenen

Kosten zurnckzuverg-Dten.

Der Lehr plan. Der Lohrphxn fTir l^ehrerinnenseminare stimmt mit

dem fl'ir Lehrerseminare nicht j^anz üherein. Am Lehnrinnenseminar werden

die exakten 1 uclier nicht so «tark betont. An Stelle der iand\virU»chaftlichen

und Handferdgkeitearbeiton treten weibliche Handarbeiten, sowie wirtsehaftr

liehe und gftrtnerische BeschlfUgungen.

Lehrplan. A. Lehrerseminar.

Unterrichtsgegenstand: 1. Jahr. 2. Jahr. ü. Jahr,

1. Psychologie, Sittenlehre, Pädagogik 2 2 Stunden.

2. FransOsische Sprache und Ldtteratnr 5 4 4

8. Geschichte und Bftrgerkunde :t 8 :t

4. Geographie III
5. Schreiben 2 1

6. Neuere Sprache -M+1) 'j

Exakte FJkher:

7. Mathematik »44
8. Physik und Chemie i? 2

9. Naturwi^'Honschaften und GesundheitalehreIii
10. Zeichnen und Modeliieren 4 4 4

11. Theorie des Ackerbaus —11
25 25 25

Handfertigkeit und landwirtschaftliche

BeschUtigungen 6 5 5

Turnen und Exerzieren 8 3 8

Bingen und Musik 2 2 2

') Ausj»er den beiden Unterrichtsstunden ist wöchentlich noCh eine

dritte Stunde auc-^rhliesslich zu Sprechübungen angesetzt.
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B* Lehrerinnensomittar.

t'ntorrichtsgeg'pnstandl 1. Jahr. 2. Jahr. Jahr.

1— fi. wie heim Lchreraeminar 15 18 12 Stunden.

Exakte Fächer:

7. Mathematik 2 2 2

8. Physik - 1 1

n. Chemie —11
10. Naturwisiäpn^chaften, Hygiene III
11. Haushaliungslehre — 1

12. Zeichnen 4 i

22 22 22

Handarbeiten 8 2 2

Wirtechaft«> und Gartenarheiten 2 2 2

Tumpn 2 2 2

Singfii und Musik 2 2 2

In bf'iiion .Anstalten werden StumlHU täglich der Anfertigung der

Art>eit<^ii. sowie der Vorhpfpitanfr fnif den Unterricht g<»widmet.

Im zweiten .laiire beginnen die praktischen pädagogischen Übungen mit

Berichten ülier eine Stunde oder ein Budi, der Biklirang eines LesestOckes,

Verbeseemng einw achrilUiehen Arbeit, Dariegnng eines Lehrstoffes, bn
dritten Jahre halten die Zöglinge vor iliren Lehrern und lOtschülern Untsr-

richt. Zu diesem Zworke ist jedes Seminar verbunden mit einer Cbung»-

schule unter besonderer Leitung (ecoie annexej. Die zuhörenden Mitechüler

üben Kritik.

Der Lehrplan der Seminare ist hesonders mit RQclcricht auf «las prak-

tische lieben und den zukünftigen Beruf entworfen. Mit jedem Mittel soll

danach p:p.«trebt werden, dsxan dem zukünftigen Lehrer ilie sittlichen und
peistipeii Eig^en^chal'ten anerzogen werden, die in .seinem Berufe unerlüsslich

sind. Jede mechanische Aneignung von Kenntnissen soll vermieden werden,

ebenso wie jede mechanische Aiteit (Reinschriften u 8. w.). Vor aUem soll

die Denk- und ürteilslftlüipkeit ansgehildet werden (le directevr proscrira

tont procede qui encouragerait le travail mochinal et tendrait a substituer

un effort de m<'mi)ire a uii etfort de reflpxion). Doch ist der in den Lehr-

ordniingen vorgeschriehene Lernstoff .sehr umfänglich und im Schluss-

examen werden viel positive Kenntnisse verlangt, die ohne gedächtnismässige

Aneignung schwer denkbar sind.

Die Schlussprafang. SftmtUdte ZOgUnge des dritten Jahrgang»

luben sich der Prflfüng fllr das höhere Lehreneugnis (brevet sup^rieur) zu

unterziehen (entspricht also etwa unserem Wahlf&higkeitseTamen). Die

schriftliche Prüfung erstreckt f»ieb auf fninzriaiachen Aufsatz aus der

Litteratur oder Moral, auf Arithmetik, Physik und Naturwissenschaften,

besonders soweit sie im praktischen Leben angewendet werden; eine Ober-

setanng ans der fremden Sprache in die fransAaleche und eine Zeichnung

nach einem Modell. Die mündliche Pr&fting erstreckt sich auf die ver»

schiedenen Qegenstftnde dee Lehrplanes.
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Schalerzalj I, Konten. Im .fahre lM;j5 9f> hatten sämtliche Seminare

6700 Schüler (gegen 7866 im Jahre 1894;üö). — Zur Prüfung behufs Er-

langung de« brevet ^l^roentaire meldeten aich 1895 80678Bewerber (e. Ab«. 2),

Von denen es 1646S erlangten, dem Examen fOrdasbrevel tup^rieur onter-

zopen sich Bewerber. J^7S7 mit Erfolg. Dio Kosten für die Seminare

beliet'en «ich 1S9Ö auf 8üH«857 Fr. gpgt*n s'.K)4r>04 Fr. im Jahre vorher.

Anstellung. Die Seminaristen, die das brevet sup^rieur erlangt

haben, werden bei AnateUungen vor allen anderen berücksichtigt Sie

haben sunftchat ebie HUftlehrenrtt (etage) von mindeaton« awei Jahren

dnrehsiimachen (instituteurs stagiairesj. worauf ihre ständige An.><teI1un|?

erfolgen kann finntituteurs titulaires). Die Anstellung Hegt in der Hand

(1er IViifekton. .sie erfolgt auf Vorschlag des Akademieinspektors t.sii^he

Pädagogische Studien XX, S. 48). Vor vollendetem 21. Lebensjahre kann

einem Lehrer efaie aelbstftndige O^itonde) Stellung nicht tbertragen werden.

Andere Seminare, Die höheren Seminare (totles normale« primaiie«

supörioures) in Saint-Cloud (Lohrer) und in Fontenay-aux-Roses (Lehrerinnen)

bilden Lehrer und Lehrerinnpn tWr die Seminare und die g-ehobenen Volks-

schulen vor. D'io Lehrbefilhigung für diese Anstalten wird durch eine

besondere Prüfung erworben (examen d'aptitnde au professorat dana le«

^le« nonnalee et lea dcolee piimairea euptfrieure«), der «ich Jeder Fransoee

Unteniehen kann, wenn er die nötigen Voraussetzungen erfüllt. Ein Lehrer-

seminar fllr Gymnasial ansitalt<»n it^t die F>cole normale ?^uperieure in Paris,

ein anderem fTlr Lehrerinnen an höheren Miklchendchuleu die Ecole normale

de Sevres, die natürlich den Bedarf an Unterrichtaperaonal nicht decken

k<}nnen; auch die Zöglinge «Ueaer Anakalten haban «loh mit dm anderen

Beweibem einem besonderen Bzilmen (conconis d'aggrdgatlon oder examen
du eertlficat d'aptitude) zu unterziehen. —

Besondere In den LfhrrrinnoTTJorninaren l&sst man al« Atif-sichta-

Ichrerinnen (rep* titrii es) junfrc AuHUinderinnen zu. Sie erhalten Wohnunff.

Kost und Heizung im bcminar gegen eine Vergütung von 40<) Fr. fiir die

10 Monate de« SehnUabre; sie haben tttgUeli 1*/«—^ Stunden ihrer Zeit

ihren Pflichten zu widmen und dOrfen dem Unterrichte nach Belieben bel<

wohnen. PriTatunterricht auaaerhalb der Schule gegen Honoiar tn erteilen«

i«t ihnen nicht geetattot

Dresden, Dr, K. Meier.

III. Weitere Mitteilungen über die „Soci^t^ Etudes

et de GorreepoQdance interaatioaales."'

Im 6. Hefte de« XIX. Jahigaogee dieew Blifcter liat der Unteraeichnete

auf Dr. Emile Lombards Werk, die Societe d' Btude« et de Correapondance

Internationales^ hingewiesen. Da es sich hierbei um ein noch junges und

doch schon auaaerordeHtlich segensreich wirkende« Unternehmen handelt»

Digitized by Google



— 275 —
dat. wie m adieint, dner groMen Zukunft «ntgegmgeht» ao erUuilyt sieh

BinModer, dem dmwlfl Oegebenen noch einige weitere liitteUiingea

lüiumufttgen.

Zimftcllit ist nachzutragen, daee die Einschrt lbo^obühr fUr den Beitritt

xur -Intprnationrilnn forrespondenz" (I. C.i auf ä Fr. (4 M.j erhöht worden

ist, was Hf'inen drund in den fortwährend steigenden V>rwaltunp8knstpn

hat. Ist doch die MitgUederzahl zu Anfang April 1899 bereits auf 578

gestiegen. *) Darunter befinden deh gegenwärtig IM Lehrer des In- und
AtialandeB, die an den vereehledenaton Sdiularteii wirken (der leiste ein-

g^agene Vertreter unseres Standes ist Dr. A. Koeh, der bekannte Professor

an der Univcr^jitat Hoidftlbe^g). Auch iSchnl(>r höherer Lohranatalten sind

der Gc.«*ell.sohaft beigetreten, da man sich allerdings* kaum ein besseres

Hilfsmittel zur Fortbildung in den neueren Sprachen denken kann, als die

aweieprachigen Artikel der Zeltechriit und den Inteinatiottalen BriefwecheeL

Fttr diese SehlUer l>e8teht die auBserordentliche Vergünstigung, daaa aie

an BinachreibegebQhr für den Bripfwpchscl (pinmalig!) und -Jahn'sbeitrag

nur die Hälfte zahlen (also das erste Jahr 2 Fr. 50 (= 2 + 4 Fr.

(= a M. 20) = Fr. öO (= n M. 20), Air die übrigen Jahre 4 Fr. M. 20),

wofür ihnen die Zeitschrift, die jetat den Titel ,Concofdla* Ibhrt unentgeltt

lieh und poatflrei augestellt wird.

Übrigens bum man fbr H Fr. J&hrlich auch die Zdlsoiirift (Monatehefte

mit darcheehnitUich 8i Seiten Text) beslehen, ohne der L C. beisatreten,

Trotsdem diese Vereinsblltter **) aus freiwilligen, nicht honorierten

Beitriigen bestehen, so liegen Ober sie die ganstigsten Urteile der

europäisehen Presse vor, unter anderem von dem berfihmtw franiOsisehen

Kritiker und Schriftsteller Franciaque Sarcey.

Der Besitz der MitgUedskarte bietet viele praktische Vortrilo. 8o
werden z. B. jpdpm Mitglied dor GesellHchaft die grösBtpn und besten Zeit-

schriften der Welt zu einem um 5%—20 */o ermässigten Preis geliefert.

Eine grosse Anzahl von Gasthöfen in allen Kulturländern hat eich temw
veiplUchtet« auf Vorseigung der Ifitgliedelcarte hin d«n Gaste 5 *U RalMtt

auf seine Rechnung zu gewähren. Das Aprilheft führt deren 110 an (da-

rantpr nolche in Aachen. Alpxandria. Alp-ler, Baden. Berlin. Biarritz.

Bordeaux, Bravinflrhwoip:. Brüssel (2|. Biuiapest. Calais, Krakau, I^inppp,

Dresden (2), Edinburgh, Florenz, Freiburg i. B., Genua (2), Heideiberg (H),

London, Mailand, Htinchen, Neapel, Paris (6), Rom (8), Rotterdam, San
Rono, Stockholm, Btrassburg, Stuttgart, Venedig, Vev^ u. s. w.). Auch
für die Pariser WeltauH.^tp11ung wird die Gesellschaft mit verschiedenen

Pariser (}astbftnsem Verträge au Gunsten ihrer Mitglieder abschlieesen.

*) Gegen 40s im Oktober lH'.t>>.

Über die Alt des Inhalts vergl. die»e Blätter XIX, 6. Wir ftigen

heute dem dort Gesagten hinzu, dass für unterhaltende zweisprachige Ar»

tikel ans pidagog^hen GrOnden Jetatnoch mehr Kaum geschaffen wordmi ist.
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Bin weiterer grosser Vorzug für der (iesellachaft angehÖrigeKol legen,

die in» Ausland roi.soii. ist dor. das? -i>^ in allen frröaseren und vielen

kleinorPTi Stiidten gcbildote Leute finden, mit denen sie sofort in Verkehr

treten können. Es ist belcannt, wie schwer es oft z. B. fCLr den in Frank-

rnch ralsMiden Dentscben ist, pMseiule Geaellodiaft su flndent und b«! der

Kttrae unaerar Ferien bedeutet ein Aufenfhalfc im Auslände zum Zwecke
sprachlicher Studien nicht selten ein Opfer an Geld, zu dem die wirkliche

Ausbeute in gar keiriom Vorhältnii? steht. Ähnlich ist es in En^^Iand. und

auch in der Scliweiü ist e« oft nicht andt^s. In der Schweiz dranjj:»'n sich

die Fremden meist in Pensionen zusammen und verkehren da groHnentPils

mit Leuten, die eben auch erat FraiuOeiech lernen wollen. Daee damit

wenig erreiclit wird, liegt auf der Hand. Durch den Beitritt au der Soei^t^

d' Etudes et de Correspondance Internationah>s liin^^njEren verpflichtet sich

jeder ohne Unterschied des Standes, der Religion und <\p? Volkes, jedem

anderen MitgUede so fßrderlich als möglich zu sein. Dafür hat er natürlich

darauf Anapmeh, daa Gleiebe au verlangen. FDr einen Aufenthalt in Faris

wQrde man sieh xunftehet an die GescbAftaateUe (77, Rue Denfert—Boebereau)
wenden, wo man bereitwilligst alle möglichen Auskünfte erhält, und da die

Gesellschaft gegenwärtig 8C Pariser Mitprüeder m den Ihrigen zShlt. dürfte

für gesellsrhaftlichen AnschlusR hinreichend gesorgt .^ein. Aijsserdem finden

in Paris von Zeit zu Zeit von der Gesellschaft veranstaltete liiterarisch-

musikalische Darbietungen statt, die sehr beliebt sind, au denen jedes Mit-

glied ft«ien Zutritt bat und an denen berfihmte Künstler und Schiiftsteller

ihre Werke selbst zum Vortrag bringen. Für kommenden Sommer *) sind

sogar gemeinschaftliche Ausflöffe in die rmgepend vr)n Pari.s geplant, an

denen sich alle Mitglieder der TreselUchaft unentgeltlich heteiligen dürfen.

Viele weitere gemeinnützige Einrichtungen sind noch geplant. Heute

weisen wir nur noch fUr die künftigen grossen Ferien aul ein Unternehmen

hin, das vcm der Stuttgarter Zentralitelle aus geleitet wird. Herr Uertig

de Qiea, der Direktor dieser Zentralstelle, ein firaasösischer Schweiler, ver-

anstaltet einen Ferienkursus, der sich Im Gegensatz zu Ähnlichen Unter»

nehmen das Ziel gesteckt hat. die französische UrntTMngs-prache zu

pflegen. Zunäch.st sollen in Stuttgart seihst vorhereilefuii' rimugen ötatt-

finden, sodass je 4 Teilnehmer von einem französiächen Lehrer uaiorrichtet

werden. Dann aber sind 4—5 Belsen in die franaftsiidie Sdiweis geplant,

nach Gent Ghillon, Montreux, Rochers de Naye, Zermatt, Chamounix Luaern

(Itighi) mit Besuchen von Theatern u. w. Der Preis für diese Reisen

beträgt alles in allem 300 M. für den Kopf. Nur 12 Teilnehmer werden

dies Jahr angenommen. Nähere Auskünfte über die^ien Kurdua erteilen die

Herren Herüg de Giez (Alleenstr. 21), Lehrer G. Wagner (Böblingerstr. 87)

und Lehrer G. Klein (Waisenhaus) In Stuttgart.

*) Die Welteren Mitteilungen ober dleSocidt^ etc.* waren l»ereItsBnde

April bei der Redaktion der Pidag. Studien eingegangen, konnten aber ent

Is diesem ^lle encheinen.
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Wer dch Ar die GMolIacluift luterrMtlert lasse sich Mitgliederver-

wiehois und Probenummer senden, die kostenlos gew&hrt werden. Die

Adrp>»><r> df^ Dirrktors der Gesellschaft und KpdaktPlir«! dpr ZfitHchrift ist:

M. Emile Lombard, profosi^eur agreg« au Lycee Montaigne, docteur en

Philosophie de 1' Tiüveriiite de Leipzig, 77, Eue Denfert-Kocheroau. Paria.

Zwickau, den 27. April Vi^^. Dr. Johannes Hertel.

G. Beurteilungen.

Deutscbe Sprache.

L

Hermann, Paul Th., Diktatstoffe I.

Diktatrttoffe zur Einübung
und Befestigung der deut-
BcheuRechtschreibung. ImAn-
schlusse an die einzelnen Unter-
richtstachr'r al.s Sprach^^anzo be-

arbeitet von Paul Th. Hermaan.
8. vermehrte und verbesserte Auf*
läge. Leip^.i^. Wunderlich 1S98.
184 S. l.no M.. ^rpb. M.

Dass dieses Buch schon die dritte

Auflage erlebt, zeigt einesteils wie
«der Sprache ntrrncht doch anniiiVilich

in bessere Bahnen einlenkt, andern-
teils sengt es fftr die VortreflrUelikeit
dr^ Inhalts. Die neue AuHaf?«» ist

indolem etwas verändert, als die fUr
die Belumdlung der Satzzeichen be-
stimmtenDiktatp wepg'ela'''^f n worden
sind. Sie werden in einem zweiten
Bande erscheinen, der den Titel

tragen soll: Diktatstoffe zur Einübung
und Befestigung der deutschen Satz-
lehre. Die Gesamtzahl der Diktate
beträgt im vorliegenden ersten Bande
bi)0. Sie sind nach Unter-, Mittel-

und Oberstufe und innerhalb dieser
Gruppen wieder nach orthogra-
phischen Prinzipien geordnet. Bei
der grossen Menge hat der Lelirer

die Auswahl «sodass er diejenigen
bevorzugen kann, die dem Stoff
seiner Klasse entsprechen. Inbe/.ug
auf den Inhalt sind in den Diktaten
alle Disziplinen vertreten, daa Leben
des Kindes ist berücksichtigt; Ge-
dichte und Sprichwörter fehlen nicht,

und auch die üblichen Abkürzungen
komiBeii «u ihrem Recht— S. 189 Z. 8

von unten muss es heisaen g-odeihen

und S. 180 Z. Ib von unten mxinter.

Das Buch Ist sehrwarm an empfehlen.

II.

Rudolph, Cr., Der Deutschunter*
rieht, ni. Abteilung. Wort-
kunde im Anschluss an den
Sachunterricht Materialien
zu einer elementaren Ono-
ni a t i k und Phraseologie. Von
Gustav Rudolph (Dr. Rudolph
Schubert). Leipzig, E. Wunderlich
isn«^ 160 8., ungeb. 2 IL« geb.
2.50 M.

Dieses Buch steht in der Utteratur
des neueren deutschen Sprachnnter*
richta einzig da. Der Verfasser hat,

wie er selbst sagt, den Versuch ge-
wagt. Materialien, welche der iUI»

tUglichkoit nngehßren, darzubieten,
um an ihnen das Walten der Sprach*
geeetae au veranschaulichen. Wir
stimmen ihm vollkomnien bei, da^^

dies der geeignete Stotf ist, an dem
der QtMt sich üben soll, und wir
müssen röckhaltsl Ort anerkennen, ds^sn

ihm sein Verbuch glänzend gelungen
Ist. Seine Materialien zu stilisäschen

und denkaprachlichenÜbungen ordnet

er nach iS'atur- und Menschenleben
und kommt ungesucht auf die Zwei-
teilung von Substantiv- und Verbal

-

begriffen. Als Substantiv i)egriffe auu
der Geographie behandelt er sieben,
die die Landschaft, und zehn, die

Wind und Wetter betreffen. Aus der
Gesellschaftskunde bringt er 2 1Verbal-
begriffe, von denen je '•> körperliche

und geistige und 8 gewerbliche
Th&tigkeiten nennen. Bei dem Be-
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griff^merkpii" charakterisiprt pr einig'e

neuere deutsche Wörterbücher. Am
Sehluss des Bach«e bietet er eine
aufipofl^hrtp Loktion Über den BegrifT

Weg. Wie rt'ichhakiiar da« Buch ist,

eei hier kurz an einem beliebig heraue-
gpgriffpnpn Beispiel gezeigt. Unter
Himmel werden zunächst die Attri-

bute heiter, klar, hell, licht, wolkenlos,

trOb. düster, dunkel, finster behandelt,

dann die Verbalbegriffe. wie der
Himmel glftnzt und lacht, Zusammen*
Setzungen, wie himmelhoch. Rcdpns-
arten und Sprichwörter; die Alehr-

dentigkeit des Wortes — Weltdecke.
Klima. Aufenthaltsort Gottes, die

Gottheit selbst — und endlich die

Verwendung in übertragner Be-
deutung, z. B. Himmelbett. Cbcrall

nun weist der Verfasser hin auf dip

unprOngliche Bedeutung und auf die

Verwandten des Wortes nach Ab-
stammung und BegrifTsinhalt. — Das
Werk wird für alle die eine bisher

schmerzlich empfundene Lücke aus-
füllen, die den deutschen Sprach-
unterricht im Sinne HÜdebrands er*

teilen.

nt
Narfen, K., Lip.-* richtig! Anleitung
zum Kichtigsprechen. ächuU«übu^
buch der deutschen Sprache mit
besondpror Berücksichtigung der
Liehre von den Ei^ibizungen der
Zeit-. Bigeneehalte- and Verhältnis*
Wörter. Von Karl Nnrten. 2 TpÜp.
Erster Teil. 2. vermehrte und ver-

besserte Auflage. HannovaT'BerUn,
Cnr» Mvyp- (Gustav Prior). 81 8.,

Bteif gpheitpt Wt Pf.

Da das Buch nur deutschp Gramma-
tik bieten w^ill, ist es nac h der alten

Methode bearbeitpt. Dpr Titel erkl&rt

sich daraus, dann der Schüler in den
Übungsetdcken die fehlenden Silben
und Wörter richtig erg&nzen soll.

Eigentümlich sind die grammatischen
Reimregeln und die Bezeichnungen
Satzzusammenzipliung (d. h. richtiger

8atz mit gleichartigen iSatzteilenj

und Gleichstand für Apposition. Für
fut verwertbar halten wir die xu
reffübungen elng«riditeten vier

Tafeln auf 8. 7»--8i.

IV.

Lehmann und Doreawell» Deut-
sches Sprach- und Übungs*
buch für dip unteren und
mittleren Klassen höherer
Schulen. In vier Heften. Ueraue-
gegebpn von Dr. 0. Lehmann und
K. Dorenwell. 8, Heft (Quarta.
Hannover-Berlin, Carl Meyer
(Gustav Prior) 189«. 96 S. 70 Pf.

Die Verfasser behandeln Wortlehre.
Wortbildungslelire und Satzlehre.
Nur selten bilden die Übungsbeispiele
ein Sprachganzes, doch sind si^ tn< ist

den Dichtern entlelint und douüt
auch inhaltlich wertvolL Oft ytird
auf falsche Redewendungen hinge-
wiesen. Ausführlich und nehr klar
sind die Nebensätze behandelt. Bhie
Übersicht über die Konjunktionen
und über die Nebensätze bildet den
Schluss des fllr höhere Schulen
empfehlenswerten Büchleins.

V.

KaUo, Martin, Deutsehe Recht«
p r h rf'i h u n fr, Fi'ir inehrklaasige
ISchuien, imsbesoudere für die Vor-
und Unterklassen höherer Unter-
richtsanstalton. In drpi Schnler-
heften, einem Lehrerhefte und
einem Brgänzungshefte: Kleine«-
orthographisches Wörterbuch. 1. 2.

H. Schölerheft. BrPHlau. Hirt 18SMi.

Die Hefte sind in k<»nzentriac;heii

Krpison nb^pfa.><H* Si«« bieten trockne
Orthographie, blanche Regeln 8ind
ungenau, s. B. I. S. 38. Heft m giebt
pinf ungeheure, für Kinder unver-
duulichp Stoffmenge. Die Schreibung
der Fremdwörter umfasst allein 27
Seiten ! Wir konnten die Hefte oidit
empfehlen.

OeUnitz L V. Dr. Haupt.

Digiiiztxi by Google



An die Leser und Mitarbeiter der „Pädagogischen

Studien".

Mit diesem Hefte vollendet sich der 20. Jahrgang der , Pädagogischen

Studien", der erste, der unter der Leitung des gegenwärtigen Herausgebers

erschienen ist.

Der Herausgeber war bemöht, die ..Pädagogischen Studien" den im

ersten Hefte ausgesprochenen Grundsfitzen g«^mäs8 zu leiten. Sollte die

erfreuliche Zunahme der Leserzahl im Zusammenhange damit stehen, so

würde er dadurch nur den Antrieb empfangen, jenen Grundsätzen mehr

noch, als bisher ihm möglich war. gerecht zu werden. Er ist sich dessen

wohl bewusst. dass bei einem Fortschreiten dem Ziele entgegen Hindemisse

zu überwinden sind, deren Beseitigung nicht von heute auf morgen zu er-

warten ist. Als Hemmnis äusserer Art machte sich der bisherige Umfang

der . I'ädagogischen Studien" otl empfindlich geltend.

Wenn der Herausgeber für das Vertrauen der Mitarbeiter, sowie für

deren Entgegenkommen seinen Wünschen gegenüber zu herzlichem Danke

eich [verpflichtet fühlt, so hat er nicht minder Veranlassung die Nachsicht

dankbar anzuerkennen, die sie gegenüber der unter den gegebenen Ver-

hältnissen unvermeidlichen Verzögening im Erscheinen ihrer Beiträge haben

walten lassen.

Im iiO. Jahrgang ist der herkömmliche Umfang von 15—10 Druckbogen

um etwa '> Druckbogen überschritten worden; der Verleger hat dieses

Opfer im Interesse der weiteren Gestaltung der „Pädagogischen Studien"

gebracht. Ein Zurückgehen auf den früheren Umfang erscheint aber bei

der emsigen Thätigkeit und dem damit zusammenhängenden Fortschritte

auf allen Gebieten der Pädagogik unthunlich. Dabei wird durchaus nicht

Pädagogische Stadien. XX. C. lU



beabsichtigt, dpa _Pädai<o>äfi3chon J^iadioti" einen anderen riuirukier zu

verleihen; es wird vielmehr darauf Bedacht genommen werden, dasfl der

Inhalt dem Titel niuglichst entspreche. So hat sich der Verleger ent-

schlossen, die „Pädagogischen Studien" künftig wie bisher in 6 Heftei,

da« Heft aber in einem Umfange von etwa 5 Dmckbogen erscheinen

zn lassen. Wenn er eine dieser Erweiterung voll entsprechende Erhöhung

der Haltegeböhr nicht eintreten läs.st. so rechnet er nicht nur auf die E^

haltung der bisherigen Leser, sondern hofft auch, der Zeitschrift nei»

Freunde zu gewinnen. Vom L Jaanar 1900 an i^t die Haltcgebälir aif

6 Mk. fttr den Jahrgang and der Frei« des Eiaselheflea aof 1«50 Mk.

festgesetst worden.

An die Lesar aber richten wir die ganz ergebene Bitte, die Bc«teUanf

nuf den neuen Jalirgang recht bald bewirlcen imd in ihren Kraiiw

empfehlend auf die „Pftdagogischen Studien" lünweisen xa wollen.

Der Herausgeber: Der Verleger:

M. 0. Schambach
i. }. Bkyi f( lUcmrocfer.
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Ä. Abhandlungen.

L

Lehrerbildung und fremdsprachliclißr üüUrricht. ^)

Von Dr. IL Schilling.

In diesem Thema liegt eine der Tagesirageii vor uds, «lic ^cgoo-

nvärtig die deutsche Lehrerschaft beschäftigen. Vor genau 10 Jahren

hat Sß 8. Oenendvenammlung unseres Vereins fiber diesen Gegen-
stand verhandelt, auf der Delegiertenveraanunlung der 11. Goneral-

versammlung wurdo er wieder berührt, und ein Resihluss der

Delegiertenvorsanimiung vun 1898 hat die Veranlassung gegeben,

dass die FVage des fremdsprac hUchen Unterrichts heute wiederum

auf der Tagesordnung erscheiut.

Über den firemdsprachliehen Unterricht als einen Bestandteil

-der ]ffildung des Volksschullehrers Ist, wie Ihnen bekannt, schon viel

gesprochen nnd <?e«!rhrieT)en worden. Eine t'bersicht davon zu «^eben,

muss ich mir hier versagen; atich glaube ich darauf verzichten zu

dürfen, die Vorteile, welche die Kenntnis fremder Sprachen dem
Lehrer gewährt, ins einselne zu verfolgen; das ist wiederholt schon

geschehen. loh werde von allgemeineren Oenchtspunkten aus Stellung

ni dem Gegenstände lu gewinnen suchen.

I.

Die Frage der Lehrerbildung hängt zusammen mit der Eatr

Wicklung unseres Standes, und die Entwicklung des VolksschuUehrer-

Standes geht parsllel mit der erst in unserem Jahrhunderte sum
Burchbruch gelangten Erkenntnis von der Wichtigkeit der Bildung

der breiten Volksschichten. Aus dieser Erkenntnis ist die nioderno

Staatsidec erwachsen, nach der es Aufgabe des Staates ist, allen

im Volke schlummcrndon Kräften die Möglichkeit einer freien £nt-

&ltung zu gewähren nach Massgabe der Individualität, aber innerhalb

der Greoxen der allgemeinen Wohlfahrt Dieser Idee verdankt das

moderne geistige, soziale und wirtsohafUiche Leben seine Gestaltung

<) Vortrag, gehalten auf di» 12. GenenlTeraanunlnng des Allgemeinen
'BiehsHchen Lehrervenlns sn Lelpalg am September 1899.

19*
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«nd Blüte. E«^ ist historisch tlurchaus gerechtfertigt, die Volksschule

ala eine Angelegenheit und Veranstaltung des Staates zu betrachten^

was sie auch sein kann unbeschadet der Interessen der Familie, der
lifirgerlichen Gemeinde und der Religionsgeselkohaften. So hat denn
auch der Staat die Grundvoraussetzung für das Gtodeihen des Volks-
8ohiihvrson<«, die \'orMIduog der Lehrer, nach und nach ganz in

seine Hand f^onoiiiiiH'ii.

Uiuter sagt in seiner Lebensbeschreibung: «DaB Schulwesen ist

ein Wagen, der auf vier Rädern fortroUt. Sie heiaaen: Bildung,

Besoldung, Aufsicht^ Freiheit (Selbstbiographie, herausgegeben von
Kiedergesftss, S. 217). Sieht man von dem Bilde des Wagens ab,

80 könnte man ^Bildung*^ (nämlich die BildiuifT des Lehrers) als das
Schwungrad hc/oit hnon, das den Schulbetriob regelt, seinen Fortschritt

beschleunigt, oder hemmt.
Bei dem Begriff Bildung haben wir an allgemeine und an

Berufsbildung zu denken I.in Blick in die Geschichte der Lohrer-
hildiinf; zeigt, das» man je weiter zurück, destd starker und einseitiger

die Berufsbildung, die unmittelbare Vorbereitung für die Lehrthätig-

keit betonte; je weiter wir uns der Gegenwart nähern, desto mehr
ist man bestrebt, die allgemeine Bildung zu berücksichtigen, sie in

einem YerhSltnis zur Berufsbildung au denken. Dieser Gedimke ist

uns allen ja geläufig, in der Geschichte der Lehrerbildung aber tritt

er erst später hervor und gewinnt allmählich erst an Klarheit und
Bestimmtheit. !Xicht denke ich hierbei an die Zeit der alten Hand-
werker-Schulmeister, sondern nur an die Zeit der liehrerscminare.

August Hermann Niemeyer spricht sich in der 3. Auflage seiner

^Grundsätze der Erziehung und des Unterrichts** vom Jahre 1799
über die intellektuelle Bildung, welche das Seminar den künftigen

Lehrern in Landschulen odor niederen Rürj::erschulen zu vermitteln

habe, folgondermassen aus: „Der allgemeinste Uruudsat/ sei, ihnen

fiber alles, was sie künftig die Kinder des Volks lehren sollen,

suvSiderst selbst deutliehe und xusammenhängende Begriffe beizu-

bringen . . ., dabei aber so wenig als möghch über die Grenzen jener
Kenntnisse und Fähifjkeiten im Unterrichte hinauszugehen. Das
letztere ist besonders für juu^e Männer in hohem Grade gefahrlich,

teils weil sie darüber die Gründlichkeit und Genauigkeit im Erlernen

der Hauptsacke versSumen, teils weil die Versuchung ihnen so nahe
fiegt, sogleich von dem, was sie selbst kaum halb gefasst haben,
wieder Gebrauch im Unterrieht zu machen.'*

In dem Lehrpiano eines solchen Soniinurs kann die Pfleo-c dessen,

was man allgemeine Bildung nennt, keinen Kaum einni^hnien. bei

solchen Grundsätzen auch keinen iiuum gewinnen. Hier bedeutet

Seminarbildung lediglich Berufsbildung im engsten Sinne.

Es wäre ungerecht, dem verdienstvollen August Hermann Kiemeyer
seine Ansichten über Volksschullehrerbildung üho] m deuten. Man
stand damals, vor einem Jahrhundert, am Anfange einer Entwicklung.
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Wir iDÜBBen annehmen, da» seine BatscUige den VerhiltDiBsea

Jener Zoit angemessen waren. Ich orw&hne diese Ansicht über die

intellektuelle Bildung der VolksschuIIehror nur, weil sio in der ersten

Hälfte unseres Jahrhunderts die herrschende war und noch darüber

hinaus Einflusa auf die beniinarlehrorduuogea ausübte. Ja sogar

noch auf dem «nten deutschen Seminarlehrertage su Eisenach
im Jahre 1873 warnte bei Gel^nheit der Besprechung von Thesen
über den fremdsprachlichen Unterricht ein Sominardirektor: ^Man
verlange nicht vom VolksKcInillehrer Leistungen, für welche das Volk
im allgemeinen kein liedurluis hat, (l*äd. Bll. II, 4. lieft, S. 422.)

Die^e Ansicht lässt sich in den bekannten Satz zusammeufaü^en

:

Der Lehrer braucht nicht mehr su lernen, ab er lu lehren hat
An autoritativer Stelle wurde dieser Standpunkt aufs schärfste,

wenn auch schon nicht mehr zeitgemäss betont in dem bekannten

preussischen Regulativ vorn 1. Oktober 1854. „Dm in Seminarien

mehrfach zur Geltung gekomiueue Streben** — heiast es dort —
,möglichst weite Kreue des WissMis su liehen, eine vidseitige allge-

meinere Bildung ansubahnen, das eigentlich Elementarische in StolF

und Methode als .sich von selbst verstehend vorauszusetzen, wider-

spricht auf das bestimmteste dem Zwecke der Seminarbildunfj^.*

Dieses Hegiilativ that seine "Wirkung auch über die preussischen

Grenzen hinaus. Ich erinnere au die Bekanntmachung vom 15. Juni

1859, wodurch die bereits 1857 entworfene «Ordnung der evangelischen

Schullehrer-Seminare'^ im KSnigreich Sachsen für die Praxis ver-

bindlieh wurde.

Bereits in der sächsischen provisorischen SeminarordnuDir von 1840
wurde ein anderer Staudpunkt eingenommen. Ilieraach suiiten die

künftigen Yolksachullehrer „auf eine höhere Bildungsstufe, als die ist,

welche bei der von ihnen su unterrichtenden Jugend beabsichtigt

weisen kann, erhoben und eben dadurch zugleich befähigt weiden,

bei der Auswahl und Heurenzung des in Volksschulen zu behandehiden

LehrstoÖes mit Umsicht und weiser Besonnenheit zu Werke zu gehen.

(Diese Lehrorduuug berückäiciiugtc sugur, wenn auch nur in geringem

Hasse, das Latein.) So war nicht nur eine Grenae swischen Bends*
büdung und allgemeiner Bildung gezogen, sondern letztere auch in

•ein notwendiges Verhältnis zur Berufsbildung gesetzt.

Heute gilt es als selbstverständlich, dttss die allf^emeine Bildung

die notwendige Grundlage für eine hin/ukommeade \vi»äeiiächaltliche,

Icünstlerische oder technische Fachbildung ist. Sobald daher das

Seminar die Aufgabe übernimmt, die allgemeine und die Fachbildung

su vermitteln, dann ist es wohl nicht richti^% sogar bedenklich zii

saj^en, das Seminar sei in rrsfcr Linie Fachschide. Hei einem Rück-
büek auf die Entwickhuig des Seminarunt«>rrichts muss die Anerkennung
und die Befolgung des Grundsatzes, dass die allgomeino Bildung

Qnmdiage aller Fachbildung ist, als eine wertvolle Errungenschaft

betrachtet werden.
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Für das Königreich Siichson ist dii^ser Gnindsat/, festgelegt in

dem Gesetze über dio (lymnasien, Hoalschulen und Seminaro vom
22. August 1876. ünuz wesentlich ist es, diutö uacb diesem Geaetze

die Seminare iu die Reihe der UnterrichtsMifltelten aufgenommen sind,

deren Aufgabe die Qew&hruiig einer höheren aUgemeinen Bildung tat

Eine besondere Stellung unter den höheren UnteniclitBanstalten

nehmen die Scminnro nun zwar dadurch t'in, dass sie auch Fach>pilfinn<*

7.U vermitteln haben. Unzweifelhaft erwachsen hierauü Schwierig-

kciiteu, diu gegenwürUg noch nicht überwunden sind. Allein hierauf

einzugehen, liegt mcht im Bereiche unseres Themas, daa uns die
Beschränkung auf die Frage nach der dem Volkssehullehrer
erforderlichen aUgemeinen Bildung auferlegt. Zunächst
kommt es darauf an, die Notwendigkeit einer «gewissen allgemeinen

Bildung für die Berufsbildung zu betonen. Ich sage : zu betonen

;

dt'iiu äie zu boweiKeu, ist dieser Versammlung und den bereite be-

stehenden gesetelichen Bestunmungen gegenüber ftbefflüsdg. Data
eine den AoBchauungen Niemeyers, dem erwähnten Begttlativ und
ähnlichen Bestimmungen entsprechende Lehrerbildung nicht Bildimg,

sondern Drill ist, %vird niemand in Abrede stellen; auch ist heute

die Einsicht hinreichend gefestet, wenn leider auch nicht überall

verbreitet, dass die Aufgaben der Vollttsehule nur von sorgfökig go-

Inldeten, keineswegs aber von gedrillten Lehrern gelöst werden können.
Deshalb muss die Fachbildung auf eme genfigeod tiefe und breite

allgemeine Bildimg gegründet werden.

Nun aber erheben sich die beiden Fragen: „Welcher Art
mus» die allgemeine Bildung des Lehrers sein, wenn sie

i|hren Zweck, der Fachbildung eine gute Grundlage sn
gewähren, erfüllen soll*:"* Und: ^Welches Hass der allge-
meinen Bildung ist für den künftigen Lehrer erforderlich?*

Die Frage nach der Art der allgemeinen Bildung könnte über-

flüh»>ig erscheinen; im Hinblick aber auf die erste der von Professor

Bern auf der deutschen Lehrerversammlung su Breslau (1898) auf-

gestellten Thesen hielt ich sie für geboten. Diese These bitttet:

, Volksbildung und Lehrerbil lim:: stehen in einem notwendigen inneren
Zusammenhange. Das gesteigerte Bildungsbedürfnis der Gegenwart
verlangt auch eine Vervollkommnung der Lehrerbildung.* Wie ist

der Satz su verstelMn? Da müssen wir zunächst Herrn Professor
Bein selbst hören. Unmittelbar nach Anführung der These fahrt er
fort: „Was bedeutet das? Das Emporsteigen der breiteren Volks-
ma«ssen. das Kmpnrringen des 4. Standes in materieller und geistiger

Beziehung bedingt eine gründlichere und bessere Ausbildung der

Führer, die berufen sind, in das Volksleben einzugreifen.** In dem«
selben Gedankenzuge heisst es dann weiter: „Immer mit den
wechselnden Bildungsbedürfnissen auf der einen Seite (d. h. der Seite

der breiteren Volksmassen) machte sich auch eine Förderung des-

Digitized by Google
i



— 285 —
BüdiuigHtaiides auf der and^roo Seite (der Seite der Lehrer) bemerk-
bar.'^ Hierzu wären noch einige Sitee aus der Begründung der

3. These <\o^ Herrn Professor Ki in zn stellen, auf die ich -ihov miis

gewi«.Hem üiuude später eingeheu mücht«. Ausdrücklich ruaelie ich

damui aufmerksam, das» nach den angeführten Sätzen nicht an eine

WeehselbemeliiiDg zwieeheii VoUabäliiiig und LehrefbOdung su
denken ist, sondern an ein einseitigee VerhSitois, und dass unter

Volkebildung die Bildung der breiteren Volkanlassen zu verstehen ist.

So wird denn die Lehrerbildung abhängig: gemacht von dem Bildungs-

bedürfnis der breiten Massen. Es wird 'in «jUvichsani gesetzmassig

verlaufender Farallelismus zwischen dem Büduiigsbudürfuis der uiitereu

Volkiecfaichten und dem Bildui^;B8tande der Volkasdiullehrer ange-
noninien. Sonach könnte man ja der Enrwiikhing ihroo natürlichen

Lauf lassen; das Notwendige inusste wie in der Vergangenheit,

so auch in der Zukunft gleichsam nach einem Naturgesetze sich

vollziehen.

Wie Ware dann aber das Drangen des Lehrerstandes nach einem
höheren Marne der aUgemeinra Bildung, nach einem weit fiber daa

Bildungsbedürfnis der breiteren Massen hinausgehenden Ifasse zu ep»

klären? Bestimmt sich wirklich der Fortsihrirt der T.ehrerbildung

nach dem Bildungsbedürfnisse der Massen, oder könnte es nicht viel-

mehr SU sein, dass neben anderen denkbaren und thatsäclÜRii vor-

handenen Flaktoren der VolksBehulunterricht das Btldungsstreben der
unteren Volksschichten weckt und ihm den Antrieb zu weiterem Fort^

schreiten giebt? Das Letztere erscheint mir als das BegreifUchere

;

in fÜosem umgekehrten Verhältnisse erblicke ich y.u allemächst einen

nolwendigeu inneren Zusummcnhang zwischen Volksbildung und
Lehrerbildung. Hiermit wird nicht ausgeschlossen, dass die

Lehrenden gewissen BUdungrfordemngen des praktischen Lebena
Rechnung zu tragen haben. Aber wenn es erst soweit ge-

kommen ist, dass das Bildungsbedürfnis des Volkes nach einer

Erweiterung der Lehrerbildung ruft, dann hat entweder der

Lehrerstand seine Pflicht nicht gethau, oder die Schuld liegt auf

Seitm derer, welche dem Lehrerstande ein genügendes Bildungsmasa

vorenthalten. Der Lehrerstand muss auf hdherer Warte
stellen: er nniss befähigt sein, die Zeichen der Zeit zu begreifen,

die Bildungsbedürfnisse des Volks vonius/nsehftnen; oder «t nmss dar-

auf verzichten, als Erziohungsfaktor zu gelten, denn Erziehung sorgt

für die Zukunft, der Erzieher ist des Zöglings Vorsehung. Je

weiter wir in die Geschichte der Kulturvölker zurnckschauen,

desto geringer sind die Bildungsunt(>rs(hiede; es hat eine Zeit

gegeben, wn sie gleich Null waren. Wohl bewirkton grossere körper-

liche Tüchtigkeit und reicherer Besitz Unterschiede: doch waren
damit — zunächst wenigstens — keine Bildungsunterschiede ver-

bunden. Ein BUdungsbedürfois kann sich erst fühlbar machen,
wenn bereits BUdungsonterschiede vorhanden sind, also auf höheren

Digitized by Google



- 286 -

Kulturstufen, und zwar auch erst dann, wenn die geringere Bildung

als ein Mangel und als t^bplstaiul empfunden wird.

Nun fragt os ^iicli: Ist das Bildungsbedürfnis des Lehrerstandes

aus einem Vergleiche boiaes Bildungsbesitzes mit deu Forderungen

des BSldungsbedÜrfiiisses der breiten Massen entstanden, oder ans

einem Vergleiche mit den Ständen, die den Vorzug emer höhenn
allgemeinen Bildung geniossen? Ich bekenne mich zu der letztem

Ansicht. Nicht kann ich mich der Meinung anschliessend das? der

Volksschullehrerstaod durch das Drängen der unteren Klassen nach

höherer Bildung vorwärts getrieben werde. Ich glaube vidmehr,

dass in den Büdungsbestrebungen unseres Stande« dessen ureigeiisb}

Kraft, oder sagen wir: dessen ureigenstes Bedürfnis sich kunii^iebt,

ein Bedürfiiis, als dessen reinste und krfiftit^ste Queüe das Gefühl für

die VerantM'ortlichkeit und Hoheit des Lehrerbenifs zu betrachten ist.

Ich kami deshalb die von der deutschen Lehrerversammiung auge«

nonunene These in dem Sinne, in dem sie begrOndet worden iit,

nicht anerkennen.

Der geistige Fort^ichritt eines Volkes vollzieht sich von oben

nach unten, wie umgekehrt die leibliche, die physische Auffrischung

von unten nach oben geschieht. Auch das Bildimgsbedürfnis der

unteren Schichten steht mit der allgemeinen Bildung der führeadea

Stände in notwendigem inneren Zusammenhange.

Selten wohl sind höhere Leistungen der Volksschule von den

unteren Schichten begehrt (— ich erinnere nur an das Wort Schul'

zwang —)y als vielmehr von der Einsicht einnelner Individusn

der höheren Stände gefordert worden. Ob das aus reiner Nächsten-

liebe, oder unter irgend einem äusseren Drucke geschahen i?t

kommt zunächst nicht in Betracht. Im alJgeniciuen treten uns

reinere Motive bei den bahnbrechenden Pädagogen entgegen,

während Staatsmänner oft mehr nur aus mittelbarem Interesss

für die Hebung' der Volksbildmig eintreten. Ich weise nur hin auf

die Zeit des d reissigjährigen Krieges und Comenius, auf di«

Pnmzosenzeit und Pestalozzi. Der Aufschwung des Volksschul-

wesens im vergangeneil halben Jahrhundorte ist das Verdienst deü

gebildeten Bürgerstaiides und einsichtiger, von der moderneu Staats-

idee geleiteter Regierungen. Das kann man sagen, ohne das Ver-

dienst unseres oft in bitterer Not nach semen Idealen ringenden

Standes an diesem Aufschwünge nu sclimälem.|

Ich bin weit entfernt, die ideale Auffassung, den weiten Blick

und das warme Herz zu verkennen, die aus der Begründung der

ersten Breshuier The<»e spretheri, allein meine Bedenken dag^egen

glaubte ich nicht verschweigeu zu dürfen, ziuual ich mich des Eui-

draei0 nicht erwehren kann, dass der Satn: «Volksbildung und Lehnn^

bildung stehen in einem notwendigen inneren Zusammeiiliange* —
KU den bedenklichsten Gedankengängen verleiten kann. Es könnte
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ihn woU auch ein Haan uatenchreiben, der der Anuehft huldigt:

Der VolksschuUehrer braucht nicht mehr zu lernen, ab er au
lehren hat.

Indes, moino Herren, siiui das nicht oitol Wortklaubereien?

Hat Uerr Proiestior Rein nicht imzweideutig zu erkennen gegeben,

•daas er eme höhere allgemeine Bildung des Yolkaschullehrers will,

indem er eine etwa der Ober^Realaehulbildung entsprechondi' fordert?

Ich erlaulx' mir, daran zu erinnern, dass \vir die Frage be-

antworten wollten: Welcher Art muss die allgemeine Bildung des

Lehrers sein? Dabei durfte die Breslauer These nicht unberücksichtigt

bleiben; denn sie trägt den Charakter eines Massslabeä, au dem die

VolksschuUehrer su gewährende aügemeuie Bildung au messen
Ist Die Betrachtung aber hat ergeben, dass der These im Sinne
ihrer Begifiii dring allgemeine Gültigkeit nicht zugesprochen werden
kann; und wm wäre os, wenn woiter sich zeigen würde, duss die

Forderungen, die gegenwärtig an die allgeuieiiu; Bildung des Lehrers

gestellt werden müssen, in dUeser These eher ein ffindemia ab eine

Stütze finden?

Wir können — darauf allein kommt es mir jetzt an — die

The*?o hei d»>r Be:inr\vorttnip unserer Frage: ^Welcher Art muss die

allgemeiue Bildung des VolksschuUehrers sein?*^ als Massstab nicht

anwenden.

I Dfirfie man den Begriff „Volksbildung'^ mit ehiem anderen Inhalte

denken und darunter die den Kulturstand des GesanitVolkes, nicht

nur der unteren Schichten bezeichncndo Bildurif^, ulso eine Art Durch-
schuittsbildung verstehen, dann lätrc die Sache w tdd anders. Allein bei

dem Begriffe „Durchschnittsbildung" las^t sich etwas Bestimmtes nicht

denken. Deshalb möchte ich den Begriff „Volksbildung'* gtuiz aua-

achliessen, das Wort Lehrerbildung an die Spitze stellen und sagen:

Die aUgemeine Bildung des Lehrers inuss ihrer Art nach der all-

gemeinen Bildnnp^ der hffhcrpn Stände entsprochen.

Von Wichtit,'keit ist nun aHerdings, dass der \ olksschuUehrer

ein Verstaudniä uud Gefühl für da»> Bilduugsbedürl'niä, die BUdungs-
not der breiteren Volksmanen habe. Das hebt Professor Rein gana
besonders hervor, und er meint, dieses Verständnis und Gefühl sei

nnr dann gesich(!rt, wenn die Lehrerbildung: nicht so weit über d<'n

Bildungsstand der Massen hinausgehoben werde, dass dem Lidirer

jede Fühlung mit dem \'olko und zugleich die Fähigkeit, Führer

^es Volkes zu sein, verloren geht. Hierin hegt för ihn der Schwer-

punkt der Lehrerbildungsfrage.

hides gegenwirtig liegt wohl kaum irgendwo Veranlassung vor,

einen solchen Überschwang nach dieser Richtung hin zu befürchten.

Und wenn die höhere all<?emeine Bildung die Fühlung mit dem
Volksganzen verliert, dann ist sie ebeu uugesuud und bedarf einer

Korrektur. SoU nicht auch der Geistliche, der Arzt, der Richter,

der Verwaltungsbeamie Fühlung mit dem Volke halten, Verständnis
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und Gefühl für seine Eigenart und Bedürfnisse besitzen? Auf di»^

breiteren Volksmapson einzuwirken, sind iillc hnhor gebildeten Stande

innerhalb ihres Wirkuiif;akr(M!*efl benitoii. Diese V^Tpflichtiing dem
Lehrerstande alleiu uJer auch nur in erster Linie zuzusprechen, kann

nicht in deraen Interesse fiegeo. Nur zu leicht kftnnte ihm dum die

Verantwortlichkeit für Zustande zugeeehobttn werden, die m verhindern

er gar nicht in der Lage ist.

Die Gefahr, das« der Volk«;'5chullehrer h zu weit von dem
Bildungsstande der Massen entferne, wenn für ihn die höhere allge-

meine Bildung als Maesstab genommen wird, ist zwar denkbar, doch
liest sieh ihr recht gut vorbeugen.

Die Berechtigung dazu, diesen Massstab anzulegen, miiss aus

dem gegenwärtigen Stande der Pädagogik hergel(»itet wonlen. Die

FVage: „Ist die Pädagogik eine Wissenschaft, oder nicht ?** ist dahin

entschieden: Sie ist eine Wissenschaft. Sie ist nicht mehr blosse

„Schufaneisterklugheit'', auch nicht mehr bloss dn Tummelplaii geist-

reicher Gedanken fiber Erziehung. Die Vertiefung in eine Wissen-
schaft aber setzt eine höhere allgonieine Bildung voraus.

Es \vt)rde auch die tVage erhoben: „Welches Mass der all-

gemeinen Bildung ist für den Lehrer erforderlich?* Von
theoretischem Standpunkte aus könnte man geneigt sein, von allen

Berufsst&nden, die die geistigen Güter der Nation zu verwalten und
zu mehren haben, das gleiche Mass der aOgemeinen l^dung zu
fdrdern. Im Hinblick auf die Oeschichte unseres Standes aber und
mit Rücksicht auf die alhnähliche Steigerung der Anforderungen an
die Volksschule sind unsere Fragen für verschiedene Zeiten vor-

scliledc« zu boantworten, die Frage oämlich nach der Art der dmn
Volksechullehrer nolwen^gen allgemeinen Bildung, wie auch die nach
dem Grade, dem Hasse, in welchem er an der höheren allgemeinen

BUdiiTi? teil haben muss.

Sicher ist, dass wir den Massst tli dafür mir in den Forderiui^en

unseres Berufes suchen dürfen, uiclit über in subjektiven Wünsciieu,

die nicht in jenen Forderungen ihre Rechtfertigung finden.

Wird des Volksschullehrers Aufgabe darauf beschränkt, den
KindfMU in mechanischer Weise das Lesen, Schreiben imd Rechnen
beizubringen imd ebenso den Wortlaut der Katechismii'^'ätiicke einzu-

prägen, dann genügt das bescheidenste Mass der allgemeinen Bildung,

dann braucht der Lehrer in der That nicht mehr zu lernen, als er

zu lehren hat, dann braucht sich seine allgemeine Bildung nicht fiber

die der Kreise zu erheben, in denen er wirkt. Je mehr sicli aber

di'» B''h;ui(Ihiiii: der Unt(?rri(htsstoffe veredeln, verireistigen soll, und
je mehr Zahl und l'nifang der liildungsstoftV wachsen, die Bilduu^'-s-

zicle dem ailgenicHicu Fortschritte entsprechend sich erhöhen: einen

desto hOh«*en Grad der allgemeinett Bildung setzt die Bemfsthfttigkeit

des Lehrers voraus. Ifit andern Worten: Je mehr ein wahihaft

pftdagogischer Unterrichtsbetrieb, der auf den höchsten geialigea
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Oewüm absdelt, Plais greift, desto freier muss der Lehrer die
BilduDgsstolfe zu behenrachen und nach richtigen Oosichtspunkten au
bewerten in der Lage seh). Auch in diesem Siiiue bewahrheitet
«ich Dinters Wort: Das Öchuhvtseu ist ein Wagen, der auf vier

Hadem fortrollt. Sieheissen: üüduag, Besoldung, Aufsicht, Freiheit
Bildung macht frei.

So sehen vir denn auch, wie im Laufe der Zeit dus Ifase der
allgemeinen Bildung im Seminnntnterrichte tbatsächlich eine all-

mähliche Steigerung erfahren hat. Von Interesse sind die Ergebnisse

eines Vergleichs, die Seniinarnberlehrer Dressler anf der llaujttver-

sanimluug des sächäiseheu Seniiiiailehrervereins in iiuutzen (1895j dar-

legte (Päd. BU. 25). Der Vergleich bezog sich auf den mathematischen,
naturwissenschaftliehen und geographischen Unterricht und wurde
gezogen einerseits zwischen den Leistungen der sächsischen und
auf sersiichsischer Seminare, anderseits zwischen den sächsischen

Seminaren und den Gymnasien und Realgymnasien. Für
unsere Zwecke ist der letetere von Bedeutung. Von den neun Knd-
ergebnispunkten will ich nur drei anführen. Sie lauten: 1. Das Ziel

des sächsisehen Seminars in Mathematik steht dem der Unterprima
eines Gymnasiums oder Realgymnasiums fast gleich. 2. Das Ziel

des .-iächsischen Seminars in Natiirlehre steht dem der Obersekunda
des Reuigymuasiums und dem der Unterprinia des Gymnasiums gleich.

8. Das Lehiziel in Geographie und Naturgeschichte, fBr letztere auch
in deren einzelnen Fftchem, steht dem der anderen höheren Schtden
gleich.

Dies sei bomerkr, \\w anzudeuten, dass sich die allgemeine
Bildung unseres ^^tandcs in aufwärts steigender Linie be-

wegt. Diese Linie nähert sich in ihrem Verlaufe mehr und
mehr der höheren allgemeinen Bildung.

Der sichere Fortschritt auf dem Gebiete des Volksschulwesens

ist abhanj^ig von dem wissenschafflichen Ausbau der Pädagogik. Es
ist Ihnen bekannt, welch rege Thäriü:keit in den letzten Jahrzehnten

entfaltet worden ist, den Ideen der pädagogischen Klassiker mehr und
mehr gerecht zu werden, wie man aber auch zu einer selbständigeren

Haltung ihnen gegenüber gelangt ist. Man hat sieh mit Eifer dem
Studium der pädagogischen Ililfswissenschaften hingegeben, hat
wissenschaftlichf Afassstäbe für die Henrteihni^'^ der bisheri[ren Theorie
und Pra.xis i;ewoiinen, sich mehr und mehr an eine vvibsenüchaftliche

Begründung der Unterrichts- und Krziehungsmassnahmen und der von
aussen an die Volksschule herantretenden Forderungen gewöhnt. Ja,

der Schule werden nicht von der Pädagogik allein Aufgaben gestellt;

auch das praktische Leben will /u seinem Hechte kommen. Aus
der staatlichen, sozialen und wirtschaftlichen Kntwicklung erwachsen

der Schule Aufgaben, au deren Lösung mitzuarbeiten ihre PHioht ist.

Aber ich meine, dass nicht jedes Ansinnen an die Schule unbesehen
zu einer Aufgabe für dieselbe gestempelt werden darf. Über die

Digitized by Google



— 290

liorück^iichtinriing neuer Fordorungcn sollten suletzt doch nur pida^

gogische (irüiide zu entscheiden haheit.

Wenn uiui auch den soeben erwähnten eilrigen Besü'ebuDgen

noch manche Unklarheiten, Überschätzungen und t]^hertreibiuigen an-

haften, so smd sie im Grunde doch sehr erfreulich; sie deuten auf

eine energische, gesunde, kraftvolle Entwicklung hin, die zu Ilr irniirij^^en

berechtigt. Sie abzubrechen, oder auch nur unf/tih tlren, oder zurüek-

zubiegen, dürfte kaum im Bereiche der Möglichkeit liegen. Wohl
aber werden weitschauende Unterrichtsverwaltungeu es sich nicht

entgehen kusen, diese Entwicklang weise zu regehi und nach liOg*

lichkeit zu unterstützen, mit andern Worten: sie für eine gesunde
Entwicklung der Volksbildung fruchtbar zu machen.

Die Zahl derer, die in der nniji'deuteten Weise sich bethätigen,

ibt verhältoiämässig gering, bull die lüitwicklung in sichere Bahnen
gehingen, sollen die wissensehafUichen Fortschritte fOr das Ganse
nutzbar werden, dann muss eine mOgUehst grosse Anzahl unsi rer

Standesgenossen befähigt werden, der Entwicklung au folgen und ihr

gegenüber ein selbständiges rrreil zu gewinnen.

Da» kann nur geschehen durch Erhöhung der allgemeinen

Bildung als der notwendigen Voraussetzung einer höheren
und gründlichen Fachbildung.

Diese kurze Begründung möge genügen für die Antwort auf

die Frage: ^Welches Mass der höheren allgemeinen Bildung ist Hir

den Voiksschullehrer erforderlich?"

So fasse ich das Ergebnis der bisherigen Darlegung über Lehrer-

bildung in den Sats zusammen:
Die allgemeine Bildung des Volksschullehrers muss im

Hinblick auf den wi> lüschaftlicheu Ausbau der Pädagogik
in ihrer Art (qualitativ) der höheren allgemeinen Bildimg
entsprechen; ihrem Umfange nach (quantitativ) beniisst

sie sich nach dem Einflüsse, den die pädagogische Wissen-
Schaft auf die Volksschulpraxis gewinnt, sowie nach den
pädagogisch begründeten Anforderungen des praktischen
Lebens an die Schule.

n.

Wir kommen m dem zweiten im. Thema angedeut^sn Gegen-

stande. Er weist auf ein besonderes Gebiet der allgemeinsn

Bildung hin.

Zunächst möchte ich bemerken, dass liei unseren eine höhere

allgemeine Bildung vermittelnden Anstalten unl)eschadet ihres Charakters

als allgemeiner Bildungsanstalten doch iiückäichteu auf gewisse Berufs-

arten obwalten. Diese Rüokddhten machen sich sowohl in der Gruppe
der Realien, als auch der Gru]){)e der sprachlichen Fächer geltend.

Trotz der dadurch bewirkten Unterschiede steht man nicht an. die

von beiden Austalten, dem humanistischett Gymnasium auf der eiueo,
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dem Realgymnasium und Kcalschiili' iuif der andoren Soito,

gpwahrte dlgemeino Bildung eine höhere zu nennen. Man wird also

ohne weiteres einräumen können, dass im Sprachunterrichte des

Seminars wiederum Unterschiede gegen beide der genannten Anstalten

hervortreten kdnnen, ohne dass d^e von den Semmaren gewährte

sprachliche Bildung der Merkmale einer h6heren sprachlichen Bildung

tu entbehren braucht.

Die Begründtmg unseres 1. Hauptsatzes gipfelte in der Be-

hauptung, dass angesichts der mehr und mehr wissoosehaftliche

Bahnen enischlagenden Behandlung pädagogischer Fragen die allge-

meine Bildung des Lohrers erhöht werden müsse, wenn die Fort-

schritte der Pädagogik der Volksschule zu gute kommen sollen.

In welcher der beiden Unterricht.sgnippen würde nun aber eine

Erhöhung der Lehr/iele einzutreten haben? In der Unippe der

Kealien, oder der Gruppe der sprachUchen Fächer?

Wenn man Wert legen will auf die Kundgebungen der hierbei

ni allemächst Beteiligten, der Lehrer selbst, so wird man das Aogen*
merk nnf die Gruppe der sprachlichen Fächer richten müssen. Daa
Gefühl tiir den Mangel auf diesem Gebiete ist nicht von gestern

und heute j es hat sich im Laufe der Zeit, und zwar mit den

wachsenden Forderungen an den Lehrerstand, wie auch mit der

durch Keubegründung vieler höhereu Schulen erfolgten Verbreiteng

einer höheren allgemeinen Bildung auf weite Kreise wesentlich

verschärft.

Oogenwartig wird der Mangel einer genügenden sprachlichen

Vorbildung als lähmender Druck empfunden, als ein Hemmnis, eine

Schranke der beruflichen Wirksamkeit.
Dir Howeggründe, aus denen die Lehrerschaft diesen Punkt mit

in den Vordergrund ihrer Wünsche ge.'^tellt hat, sind ver«5chiedener

Art. Ich weise in erster Linie auf den Zusammenhang
einer guten Sprachbildung mit einer gründlichen fach-

wissenschaftlichen Ausbildung hin; denn von allen Gründen,

die angefahrt werden könnten, ist dieser der xwingendsto und ein«

wandfreieste.

Je reicher die Gedankenbewegungen uTid GodankenY»>rhindnngen

sind, desto biegsamer, elastischer, formen reiclier muss die Spruche

sein, um den feinsten Wendungen folgen /.u können; sie soll

den Gedanken au einem möglichst getreuen Ausdrucke verhelfen.

Es ist bekannt, dass sprachlich Ungebildeten es oft nicht möglich ist,

ihre Gedanken klar auszudrücken, und dass sie umgekehrt eine feiner

organisierte Sprache, die Sprache der Poesie, oder der Wissenschaft

nicht verstehen. Je höhere Anforderungen an das wissenschafthcho

Denken des Lehrers gestellt werden, desto besser muss für seine

sprachliche Ausbildung gesorgt werden. Nun aber fragt es sieh:

Welche Sprachen kommen, ausser der Muttersprache, fKr die allge-

meine Bildung des Lehrers in Betracht?
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Die sächsisiho Serniiiarlührurdnung vom 14. Juli 1873 war

Wühlweislich darauf bedacht, die sprachliche Bilduug zugleich mit

den Anforderungen an die facbwissentchaftliche Ausbildung zu steigern.

Das Lateia wurde aufgenonniuMi .sowohl im Interesse der iJlge-

meinen Bildung" — wie die Begründunjx wörtlich lautot — „als ins-

ho.sondore zur Fönkriuig dor Einsicht in die Sprachdenkgesetze uod

der sprachlichen liildung üijürhaupt*.

Die Sache war wohl erwogen; deshalb trat die Regierung fest

und Steher dafür ein. Sie begnügte mdi nieht — wie PreuaMB kun
vorher und Baden, Württemberg, Hessen bald darauf — mit halben

Massregeln: der Unterricht in dem neuen Fache war obligatorisch
und wurde mit einor ftir die Verhältnisse des Seminars ansehnlichen

Stundenzahl hoda« In die wenige Jahre später sogar eine Er-

höhung ortuhr (18 70: 23; 1877: 27 [wenn Deutsch und Latein ia

einer Hand]).

Hit einem gewissen staunenden Misstrauen sah man auswärts

auf diesen Vorgang in Sachsen. Auf dem 1. Seminarlehrertage su

Eisenaoh I87B bemerkte in einer Debatte über den freindspraehlioheD

Unterricht ein Redner: „Auf anderen Gebieten machen oft wir

Badenor Experimente, in unserem Falle übernehinen Sie in Sachsen

und Prenssen (hier handelte rieh^s nur um fakultativen fremdsprach-

lichen Unterrieht) die Rolle ; wir wollen abwarten, was 8ie für FVfichte

ernten" (Päd. BlI. H, 4. Heft, S. 425).

Mit dem Vorgehen Sachsens und Preussens, also seit Anfang
der «iob/iger Jahre ist die Frage des fremdsprachlichen Unterrichts

in lebhafteren Flnss gekommen. Vorher taucht sie nur hie und da

auf und verschwindet auch wieder; seit jener Zeit aber hat sie sich

bis jetst dauernd unter den einer Klärung und Lösung harrenden

Fragen behauptet.

Nach der gewaltigen Kraftbethätigung des deutsehen Volkes

1870/71, nach Erfüllung des durch bittere Zeiten hindurch geretteten

nationalen Wunsches sah sich das deutsche Volk am Knde einer

schmerzvollen Entwicklungsperiode. Mit gesundem Sinn aber erkannte

es in diesem Ende den Anfang einer neuen Entwicklung. Einen

klassischen Ausdruck fanden deren Ziele in den Worten, mit denen

die Thronrede bei Eröffnung des deutschen Reichstags am 21. Mar/.

1871 schlo.98; sie lauten: .^\fr»ge die Anfp:ul)e de.s deutschen Volkes

fortan darin beschlossen sein, Hi<-h in dem VV ottkampfe um die Guter

des Friedens als Sieger zu erwei^cu.*

Meine Herren, einen Teil dieser Aufgabe werden wir in der

Lehrerbildungsfrage au erblicken haben. In dem Wettkampfe um
die Güter des Friedens kann nur eui \o\k als Sieger sich erweisen,

dessen intellektuelle und sittlich-religiöse Bildung am tiefsten und

festesten begriindet ist. Das aber hängt wesentlich mit von einer

glücklichen Lösung der Lehrerbüduogsfrage ab. Es ist also kein
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Zufall, dam das Prognimm der Lohrerbiidung gerade seit Anfang
der sipliziger Jahre eine Bereicherung erfahren hat.

(legoüwärtig steht die Sache des fremdsprachlichen TTntorrichts

im allgemeineD ho, dass Sachsen das Latein als obligatorischen Unter-

richtägegenstaDd aufgenommen hat» die meisten ftbrigen Staaten aber

mit Pteuseen an der Spitze Abs FransOsische bevorzugen, ihm jedoelt

mit übrigens wenig Wochenstunden nur als fakultativem Fache eine

Stelle einräumen. ') In einigen wenif^en Staaten ist das I''r!tn7r>>;if«che

für das Seminar obHgatoriisch (Hamburg, Bronion, Alfenburg, Keuss:

siehe Päd. Bll. 25, S. 336; 26, S. 604 ff., 742 ff.); in den

Fdkpanndenanstalten Hessens ebenfidk, in den Seminaren jedoeh
fakultativ. Die Donkschrift Esslinger Seminar- und Präparanden-
Ichrer vom Jahre 1895 empfiehlt an^mtr des in Württrinherg seit

1875 isulibsigen wahlfreien den obligaturiseheu Unterriclit in der

französischen Sprache. Die Denkscluift über die AusbUduug der

YoIkssehuUehrer im Grosshenogtum Hesseo (liefausgegeben vom Vor-
stände des Hessischen Landes-Iiebrervereins, Giessen 1899) sehiägt

die Bealsehule als Yorbereitungsanstalt vor und tritt damit für zwei
moderne fremde Sprachen ein (Französisch und Englisch). Der
Vorein der Seminar- und Prapurandeniehrer der Provinz Sachsen

erklärte iu »einer am 8. Oktober 1898 abgehaltenen 1. Versammlung,
dass der Betrieb einer fremden Sprache verbindlich gemacht
werden müsse.

Wir sehen, die Meinungen gehen noch auseinander; in einem
Pimkte aber treffen sie sich: darin, dass fremdsprachlicher
Unterricht eine Stelle im Seminare finden muss. Die

neueren Kundgebungen von Seiten der Lehrerschaft (der Volksschul-

lehrer, wio auch der Semtnaiiehrer) sfimmra femer darin ttberein,

daas der fremdsprachliche Untenicht obligatorisch sein muss.

Andoraeits tritt aber ein bemerkenswerter Unterschied hervor

•zwischen der bestehenden S<Tninarlr'hrorfl?mng in Sachsen und der

in anderen Staaten auget,trrhtrii Uetoün. Sach.sen steht mit
seinem obligatorisch en Latein allein.^) Die in anderen Staaten

neuerdings geschehenen Vorschläge gedenken in der Regel der

modernen Sprachen und gehen fast stillschweigend fiber das Latein

hinweg. Man stützt sich hierbei auf Gewährsmänner verschiedener

Zeiten; als solche der n<»gonwart werden genannt Oberschulrat

von Sallwürk und Profcäüor Rein. Ich beschränke mich auf die

von Henm Professor Bein auf der deutschen Lelirerversammlung des

vergangenen Jahres dargelegten Ansichten.

') Die preuasische Lehrordnung vom 15. Oktober 1*^72 sagt in § 9:

«In der französischen, bezw. in der engUachen oder lateinischen Spräche
wird fakultativer Unterricht erteUt"

*) In bayerischen Ssminaran tritt meines Wissens Latein auch nur aia
vrahlfreies Fach auf.
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Neben dein, was bereits über Beins 1. These gesagt worden ist,,

komnit hier besonders die Begründung der 8. These in Betracht
Der erste, unseren Gif^enstanJ beiübrendo Satz dieser These lautet:

„Die AllgenieiTibilduri^ ist breiter und tiefer auzulegen als bisher.*

Aus der BegründuDg rauss icli fol<]jende ( Jedankeu anführeu

:

^Ein Teil unseres Volks iil)erniniint die Aufgabe, dir I'.'irlcn

unserer Kultur, di«' in das Altertum zurücklaufen, lebendig zu orhalten

durch das Stiiduitu dieser Sprachen; das genügt. Für deu übrigen

Teil des Volks aber vurde dos nur ein Hemmschnh sein. Der
Lehrer steht im Volke drin, und unser Volle in seinen breiten

Schichten hat eine durchaus Toikstümliche und nationale Kultur.

Diene brauchen wir, sie soll gefordert werden, während einzelne

Stüek<' aus dem AUertnm — und mehr wird es kaum '>;ein können
—

' durehauH unnütz »ind und den Lehrer auf eine ganz iaiscbe Balm
lenkm. Er braucht diese Dinge nicht, sie stehen ihn von seiner

eigentlichen Aufgabe ab.*

Sodann kommt Prof. Rein auf den Spruchunterricht. Er beraerict,

dass er früher selbst für das Latein eingetreten sei; ^jaber" — fährt er

fort — „ich habe mir doch im Lmife der Jahre sagen müssen, es wider-

streitet dem Geiste der ganzen Volknerziehung; es kann auch hierin nicht

das Genügende geleistet werden. Die Erfahrungen in den sidisischen

Seminaren .... dürften das bestätigen. Ich trete ein für die

modernen fremden Sprachen; denn die Lehrerbildung muss eine

moderne sein im guten Sinne des Wortes, eine volk'^tiimliche, eine

den gegenwärtigen Verhältnissen entsprechende. ll uce siud die

französische und englische bpruehe notwendig, das Laieiu aber, denke

ich^ ist vom Übel.* (Bericht über die deutsche LehrerreisammloDg
m Breslau, 1898, S. 80—81).

Wenn ich gefragt würde: .,Wie verstehst du das?" niüsste ich

zunächst so antworten: ^Woil der Volksschullehrer zur Bildung der

breiten Volksschicht«'!! b(M-ufen ist, nmss die ihm zu gewährende all-

gemeine Bildung in ihrer Art der jenen Kreisen zu vermittelnden

entsprechen, liier die höheren Stände mit ihrer allgemeinen Büdung
und ihren geistigen Interessen; dort das Volk mit semer «durchau»

TolkstOmlichen und nationalen Kuhur* und— der Volksschullehrer.*

Aber, meine Herren, wird hiermit das Volksganxe nicht in zwei

getrennte Heerlager geschieden? Wenn ich mich nicht täusche, ist

das nicht modern, nicht der gesunde Zug unserer Zeit, der mehr
dahin geht, die Gegensätze zu versöhnen, die Unterschiede, die sich

denn nun doch einmal nicht beseitigen hissen, wenigstens soweit aus-

EUgl^chen, dass ein g^|;enseitiges Verständnis ermöglicht und er-

leichtert wird. Dur ist IQr eine glückliche Zukunft unseres Volkea

uberaufä wicht! Ich muss wiederholen: Das sich steigernde Bildungs-

bedürfnis der unteren Volksschichten — ich darf dafür wohl aui h

sagen: die allgemeine Volksbildung steht mit der allgemeiueu Bildung
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der fiihreudeu Staude in notwendigem inneren ZuBammenbange. Der
geistige FortBchritt eines Volkes volhaefat sidi Ton oben neeh unten.

Ist denn übrigens unsere nationale Kultur so ganz aus eignw
Wurzel gewachsen^ dass wir sie in Gegensatz zur antiken stellen

dürfen"'' "Wf'nT! Tlorr Profe«?8or Roin «atrt- „Einzelne Stürko ans

dem Aitertiau smd durchaus unnütz uiiil li-iikon den Lohrer aul eme
guuz iulsehe liuim'^ so kann mau ihm wohl recht geben, doch
aber nur för den FaU, dass diese Stücke unzweckmismg ausgewfthlt

und bebandelt werden (— übrigens kann selbst das Gymnasium nur
einzelne Stücke bieten — ); wenn er aber unmittolbar daran den Satz

schliesst: „Er (der Volkschullehrer) braucht diese Dinge nicht, sio ziehen

ihn von seiner eigentlichen Aufgabe ab"* — so verallgemeinert er

sein Urteil und nähert sich (wenigstens formell) bedenklich dem
Grundsätze der Regulativpftdagogik: Der Lehrer braucht nicht mehr
2U lernen, als er zu lehren hat.

^Wir vernahmen femer den Salz: , Das Latein widerstreitet
dem Geiste der gair/'^n Volkserziehung.** Wenn damit gemeint

wäre, dass die breiteren Volksfchiehteu Latein nicht brauchen, so

müsste man zustimmen. Was aber hat das mit der Bedeutung des

Lateins für die Lehrerbildung zu thun? Volksbildung und Lehrer-

bildung sind doch nicht identische Begriffe? Weil die breiteren
Massen das Latein nicht brauchen, deshalb muss es doch nicht auch
für die Lehrerbildung,^ überflnssig sein? t/brigens wül es mich

bedüuken, als ob mau in strenger Konsequenz jenes Ge-
dankens überhaupt zu einer Ablehnung des fremdsprach*
liehen Unterrichts für künfisge Volksschullehrer gelangen müsste;

denn mit un«refähr derselben Berechtigung kann man sagen: r^d»
Französische, das Englische vvidfrstrcitrt dem Geiste der ganzen Volks-

erziehung"", da unser Volk (mit Herrn Professor Kein zu reden) in

seinen breiten Schichten eine durchaus volkstümliche und nationale

Kultur hat (Vei^gl. Voigts Aufeats ab«r LefaretbHdung i. d. Päd.

611. XXn, 1893.)

Indes, was die Beschäftigung mit der antiken Kultur, oder der

Kultur modemer Völker betri£Pt, so geschieht sie doch nicht den fremden
Kulturen zu Nutz und Frommen, sondern sie soll dazu dienen, den

Blick zu weiten und zu schärfen, eiu objektives Urteil zu gewinnen

gegenüber der nationalen, der volkstümlichen Kultur; sie in ihrer

Entwicklung, ihren Licht- und Schattenseiten verstehen zu lernen.

Jene Beschäftig 1 1 ^; schärft den historischen Sinn, der
ein wesentliches Merkmal der höheren allgemeinen Bildung
ausni acht.

Was bei allen sonstigen VerschitMlcnheiten die einzelnen Volks-

klassen unter einander verbindet, ist allerdings das Volkstümliche,

das Nationale. Enthält denn nun wirklich unsere höhere allgemeine

Bildung so wenig Nationales, dass sich von ihr aus nicht genügend
PttdagosiMha Stndieo. U. & 20
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zahlreiche und starke FädiMi hinüber zu den breiteren Volksschichten

ziehen li»"'ssen; (hx^-^ sie von ihnMii Vorrate dorn Volke nicht die not-

wendige Nahrung y<ur Bel'riediguug der geistigen Bedürfnisse abgeben
könnte V Und wenn die höhere allgemeine Bildung diese Bestandteile

nicht im erforderlichen Masse besässe, dann mfisste hier eingesetzt,

dann inüssten eben die nationaleD Bestandteile in der höheren aU-
meinen Bildung verstärkt werden.

Der Vermittler zwischen der höheren ulUenieinen Bildung und
der Volksbildung ist der Volksschullehrer. Au» dem Vorrate jeuer

entnimmt er die Stoffe sur geistigen Pflege des Volkes. Oeshalb
auch darf er der höheren aligemeinen Bildung nicht fem stehen«

Dieser Gedanke gehört /war zur Begründung des oben an-
geführren Satzes über die Art und das Mass der dem Leliror or-

forderln hen allgemeinen Bildung. Ich konnte ihn uher erst hier l»e-

rühren, weil es mir daraui ankam, den Gedankengang genau zu ver-

folgen, der Herrn Professor Rein zu seiner Stellung dem Latein

gegenfiber geführt luit, und aus der Betrachtung dieses Gedanken-
ganges ergab er sich eben. Gleichzeitig aber haben wir dabei
einen Gesirhtsptnikt gewonnen, nach dem die oben gestellte
Frage: „Welche fremden Sprachen kommen für die all-

gemeine Bildung des Volksschuliehrers in Betracht^
beantwortet werden soll.

Wir hörten: ^Unser Volk in seinen l)reiten Schichten hat eine

durchaus volkstümliche und nationale Kultur, "* Ich mu'js mir hier

eine ans Trivialo frrenzende Bemerkung erlauben: Unsere nationale

Kultur ist wie die ixuitur aller Völker von verschiedenen Seiten her
beeinflusst. Verfolgen wir in raschem Zuge die Hauptspuren fremder
Einflässe!

Bei den Anfangen einer höheren Kultur der deutschen Volks-

stämme treffen wir auf römische Einflüsse. Auf die mit römischen

Kaufleuten gepflogenen Handelsbeziehungen deuten z. B. die lateinischen

Lehnwörter „Wein, mischen, kaufen'' hin; ferner gewisse Ausdrücke
für UmhüUungen und Geftase, wie: «LigeL. Sack, Kiste, Korb,

Sehrein"; sowie die Namen der Lasttiere: ,EseI, Maultier.** Der
Acker- und Garteubau fand ein lehrreiches Vorbild bei den römischen

Kolonisten, die sich im Schutze der Grenzwälle ansiedelten: die

Isamon: „lürsche, Pfirsich, Pflaume, Quitte, Kürbis, Kohl' erinnern

«n römische Venniiilung. Verbesserungen im diusban. Vervoll»

kommnungen in der Zubereitung der Speisen erdanken unswe Vor-
üdureu der römischen Kultur. Darauf weisen folgende Wörter hin:

„Ziegel. Schindel, Malier, Kalk; Kammer, Keller; Pfeiler, Pfosten;

Söller, Speicher"; ferner die Bezeichnungen: ,Küche, kochen, Becken,
Pfanne, Kessel, Schüssel.**

Ffir eine spätere Zeit will ich nur an den tief ins Volksleben
reichenden Einfluss der römischen Kirche, sowie ao das politische

ideal Karls des Qrossen und der Ottonen erinnern. Die Regierungs-

biyiiizcQ by Google



— 297 —
zeit dieser Herrscher bezeichnet die beiden Höhopunitte der mittel-

alterlichen Renaissance (vergl. W. Scherer, Geschichte der deutschen

Ldtteratur, S. 51 f.). Diese Renaissance, d. h. das Zurückgreifen auf

die Resultate der autiketi Kuhiir, machte sich nicht nur in der hohea
Politik, sondern auch in der Verwaltun^^ nachdrücklich ferner auf
litterarischera (iebiete "feltend in einem Aufschwünge der klassischen

Studien (Klodter St. Qallen), in kteinischer Geschichtachreibung

und Poesie.

Ich luuss mich mit diesen wenigen Andeutungen aus der älteren

Zeit begnügen; nur darauf mdchte ich noch hinweisen, dass eine der

deutschesten geistigen Bewegungen, die lutheriache Reformation, in

engem Zusammenhange mit der modernen Renaissance, dem Huma^
nismus, steht. Ks wird nicht zu viel behauptet sein, wenn ieh f!a<?e,

dass ohne die durch die uiui lerne Rennis«?ance geweckten Kriktte die

Keformatiün einen erfolgreichen i^ortgaug nicht liätte nehmen können;

dass ohne sie der Kotschret des deutschen Volkes nach Befriedigung

seiner geistigen und religiösen Bedürfnisse erstickt worden wäre.

Nochmals zurückgreifend auf die älteren Zeiten, möchte ieh einer

anderen Spur nachgehen, die eljonfülls von einem fremden Yolkstume
herüberführt in die Entwicklung unserer deutscheu Kultur.

Etwa um 500 v. Chr. breiteten sich imsere V orfahren in dem
Tieflande zwischen Elbe und Weichsel aus. Im Westen und Süden
wurden die Germanen, deren Namen keltischen Uisprungfi sein soll,

von Kelten begrenzt. Die Beziehunj^en zm ibiion sind filttM- als die

zu den Köniern. Die keltische Kultur war tu maucheu Stücken der

germanischen überlegen, so z. B. in der Metallgewinnung und
-bearbettung. Die Bezeidmungen für Eisen and Blei shid keltische

Lehnwörter (Blei = altd. löt; vergl. Kraut und Lot == Pulver und
Blei; löten etc.). Die gotischen Wörter reiks = Herrscher, reiki

= Ilerrschaft gehen auf den keltisrhen Stamm rif? — ITt-rr, Fürst

zurück (vergl. die Namen der nm Cäsars bell. gall. bekanuttni keltischen

Fürsten \ ercingetorix, Duiunorix, AmbiurLv). Aus dieser Entlehnimg lilsst

«ich schliessen, dass eist nach dem Beispiel der keltischen Nachbarn
die germanischen Stammesolx^rhäupter mit höheren Machtbefugnissen

ausgestattet wurden, oder dass sie sich solche nach k(dtischera Muster

beilegten Auch das goti*5che andbahts = Knecht, uudbahti = Dienst

soll keltisches Lehnwort sein (^daraus unser Wort ^.Amt"*), möglich,

dass unsere Voriishren erst bei den Kelten eine Klasse „dienender

Leute*, «Hörige'^ kennen lernten.

Die Kelten wurden romanisiert; sie bildeten später den höher
kuitiviert'Mi Bestandteil des fränkischen Reichs, in diesem kulturellen

Vor^pruuge schon eine Gefahr für das c^crmnuische Volkstum der

Frauken. Als nun gar noch Chlodwig einen Bund mit der römiselieu

Kirche schloss, war das Schicksal de« germanischen Elements besiegelt.

Trotz Karl dem Grossen schwand es innerhalb der Grenzen des heutigen

Frankreichs mehr und mehr. Das Straasburger Bündnis zwischenLudwig
20*
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dem Deutsehen und Karl dem Kahlen (842) wurde bemts durch Eide
in franzo8isoh(»r und doiifschpr Sprache be5siop;('lt.

Mit der Kntwickluug des Rittertums steigt der französische Kinfluss

in Tracht und Sitte. Zahh-eiche französische Ausdrücke dringen zu
uns heräber, die sich auf eine verfeinerte Lebenswdse beziehen in

Umgang, Tracht, Wohnung, KÜehe, in Krieg, Jagd, Spiel und Tan».

Beispiele in Fülle bietet die ritterliche Poesie, besonders Wolfram
V. Esehc nbiu h, Gottfried v. Strassburg. Die zunächst vom Ritter-

tiime getragene Bewegung verfehlte ihren Einiluss auf die übrigen

Stande nicht.

Ich gehe fiber Jahrhunderte hinweg und erinnere nur noch an
die Zeit Ludirigs XIV., die Zeit der französischen Revolution und
Napoleons I., ganz zu sfbweigen von dem Einflüsse, den im vorigen

und in diesem .lahihuuilerte französif^che Kunst und Wissenschaft,

französischer Geschmack, französischer Gewerbileiss auf die ver-

schiedensten Gtebiete unserer nationalen Kultur gewann.

Wir sehen, es sind zwei Haupt&ktoren, durch welche unsere

Kultur beeinflusst ist : die römische Kultur (einschliessHch der
römischen Formen der mittelalterlichen Kirche) und die französische

Kultur. Ihren Spuren begegnen wir noch heute auf Schritt und
Tritt nicht nur in Wissenschaft, Kunst, Gewerbe, sondern auch in

der Sprache des Volkes. Den ausserordentlich wichtigen Eänflusa

der christlichen Religion ab solcher zu betonen, erheischt unser
Thema nicht.

Angesichts der an^'efiihrten Thatsacheri ist wohl dit' Frage erlaubt:

Was soll es heissen, wenn gesagt wird: „Unser Volk m seinen breiteren

Schichten hat eine durchaus volkstfimiliche und nationale Kultur?^

Henne am Rhyn bemerkt in der Einleitung au seiner Geschichte der
deutschen Kultur, dass die deutsche Kultur auf einer dreifachen

Grundlage beruhe: 1. auf der griechisch-röniiscbrn Knlfiir, 2 utif

der christlichen Keligion und erst in dritter Linie uut eigenartigen

natiomd-germanischeu Elemeuten. Ich habe neben der römischen die

franisOsische Kultur genannt und glaube nicht, einen Fehler be-
gangen zu haben.

Wenn der Volksschullehrer — wie femer gesagt wurde —
Führer des Volkes sein soll, dann müsste seine Vor])ildiing doch

darauf mit hinzielen, ihm einen tieferen Einblick in das geschichtliche

Werden zu ermöglichen ; dann muss er sich klar werden können über
die im Volksleben hervortretenden Züge, über die vorteilhaften und
hemmenden, über die gesunden und krankhaften Neigungen der
Volksseele.

Das klingt etwas üherschwenj^lich, wenn man dabei nur au die

nächsten Aufgaben des Seminarunt^rrichts denkt. Allein es ist nicht

die Meinung, als ob der Seminarist in ^e diese Tiefen hin^gef&lnt
werden könnte; die Meinung aber ist, dass das Interesse für ge*

flchiohtUche Entwicklung xu wecken und zu befestigen ist; dass die
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Organo froschaffon worden müssen, mit denen die Entwicklung erkannt

worden kann, damit der Lehrer nach der Seminarzeit die Berähigmig

und damit die Lust und den Mut vorspüro, selbständig sich weiter

SU bilden und dadurch selbständig su werden. Ich meine, das wäre
moderne Bildung im besten Siune des Wortes. Das Interesse aber

für solche Dingo wird durch die Sprache vermittelt; die Organe, mit

denen die Spuren geschichtlichen Werdens erkannt werden, sind die

Sprachkoantnisse.

Ich hofl'e, einigermassen begründet zu haben, das« es sich hei

einer tiefer anzulegenden sprachlichen Bildung des Lehrers in erster

Linie um <Ke lateinisehe und die fraiUBOsische Sprache handelt.

Unter Hinwei?* auf das, was über die Forderungen der Gegen-

wart an die fachwissensehafläiche Ausbildung des Lehrers bereits

gesagt worden ist, deute ich hier nur au, dass dem Lehrer für eine

fachwissenschaftliche Vertiefung fremdsprachliche Kenntnisse unent-

behrlich sind. Das Bedenken, dass das Latein vom übel sei, vermag
ich nicht zu teilen.

So stelle ich ferner den Satz auf:

Für den fremdsprachlichen Unterricht des Scniiirars

kommen in erster Linie die lateinische und die französische
Sprache in Betracht.

In der bisherigen Darlegung habe ich zwei Vorteile hervor>

gehoben, welche eine tiefere Spraehbildung gewährt. Der erste liegt

daiin, seine eigenen Gedanken klar ausdrücken und der höheren
Sprache der Wissenschaft tunl Kunst bis in ihre feinsten Wendungen
folgen zu kouiuMi: der andere liegt in der Befähigung, sich selbständig

und in wissenschaftlicher Weise au der Lösung der Borufsaufgabeu

zu beteiligen. Den einen Gewinn kann man einen formalen nennen,

da er die sprachliche Form der Gedanken betrifft; den andern einen

materiellen, da er sich auf bestimmte Gedankeninhalte bezieht. Nur
in dem Sinne möchte ich von einer formal bildenden Wirkung des

fremdsprachlichen Unterrichts reden, als durch eine gute Spraeh-

bildung die Fähigkeit verliehen wird, die Formen zu belierrschen, in

welche die Gedankeninhalte gekleidet sind.

^ioht gehe ich näher darauf ein, dass fremdsprachliche Kenntnisse

wertvolle und notwendige Apperxeptionshilfen fär eine gründ-

lichere Erfassung der Muttersprache bilden; auch nicht sonstige

durch fremdsprachliche Kenntnisse bedingte, auf die amtliche oder

ausseramtliche Wirksamkeit, oder die gesellschaftliche Stellun*^ des

Lehrers sich beziehende Vorteile erwähne ich. Das ist anderwärts

bereits zur Genüge geschehen. Ich habe mich auf Gesichtspunkte

beschränkt, die wohl schwerlich zu der Deutung Veranlassung geben,

dass das Streben der Lehrer nach höherer Bildung materialistischen

Beweggründen und der Sucht nach höherer Achtung, nach Titeln
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und Würden pntstammo. ') (Vgl. Päd. Mcmatsblatt 1899, 4. Heft,

H. 263. — Brück mann, Die L(»hr<'rbildungsfrage auf dem Breslauer

Lehrertage Pfingsten 1898. Kouigsberg i. Pr., Thuiiias und Opper-
mann, 1808, 8. 19.) Es ist richtig, dass alle nicht aus des For-
d^rurjgen unseres Berufs hergeleiteten Gründe nur geringe, oder
keine Beweiskraft für die Notwendigkeit des fremdsprachlichen Unter-
rii hts auf LehrerbilduTifT^Hnstaltcn haben; doshalb darf man auf solche

ü runde ein allzu grusses üewicht nicht legen. Immerhin wird man
dabei eins nicht übersehen dürfen: Das ^Nichtwissen einer Sache, die

viele nicht wissen, gereicht keinem znr Schande; was aber Bestandteil

der Bildung weiter Kreise geworden ist, das kann man ohne empfind-

liche Einbusse an Ansehen nicht entbehren.

Mit diesem Aiisdien — mag man es auch ein bloss äusseres

nennen — muss inist r Beruf rechnen; es ist bei den thatsächlichen

Verhaltnissen ininu rhin ein Faktor des Vertrauens, das weitere Kreis©

uns entgegenbringen mfisseo, wenn unsere Wirksamkeit nicht beein-

trächtigt werden soll.

Nur einen Fall aus dem praktischen Leben möchteich anführen.

Der Lehrer tritt in seinem Amte, in seinem Verhaltnisse zur Kirche,

als Oemeindeglied und Staat."<bür>rer in Beziohnn:,'' zu leitenden l'cr-

bouen und Kreisen. Ks kann einem gedeililiclien Zusamnunwiiken
der Schule mit massgebenden Faktoren des öfl'entlichen Lebens nur
tum Vorteile gereichen, wenn des Lehrers allgemeine Bildung in

ihrer Art der jener Stände entspricht. Auf einer Ende Mai (31. Mai)

dieses Juhrrs abgehaltenen Konferenz von riei->tlichen, Ivinlischul-

lehrern, Kantoren und ()r«;Hnisten mahnte der Ephorus (Sup. Fi>^fhor,

Chemnitz II) die CJeistiicheu, in den ihnen durch ihre Bildung
bedeutend näher gerückten Lehrern ihre Stelhrertreter und
Hitarbeiter im Dienste des Herrn und an der Gemeinde zu seheo
(Keues Sachs. Kirchenblatt, 1899, Kr. 29, S. 461).

Es bleibt noch übrig, auf das zweite Bedenken des Ilorm
Professor Hein gegen das Latein einzugehen. Es soll in möglichster

Kürze geschehen!

Das erste Bedenken entspringt, wie erwähnt worden i&t, aus der

Ansicht über die Art der dem Lehrer erforderlichen allgemeinen

Bildung. Es ist somit ein grundsätzliches. Anderer Art ist das

zweite; es laufet: ,,Es kaini hierin nicht das Genügende geleistet

werden." Dann heisst es weiter: ^Die Erfahrungen in den sächsischen

Seminaren dürften das bestätigen."*

Die Begründung: „Es kann hierin nicht das Genügende geleistet

werden** .— tritt als blosse Behauptung auf und ermangelt ddher der

*) Auf diese vor aller Welt ausgesprochene Meinung des Uorrn Brück-
mann. der den ßestuchem der Breslauer Versamoilung noch in Rrinnenmg
sein wird, kann man nuT als auf ehie Verimmg mit dem Ausdrucke tiefiiten

Bedauerns antworten.
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Beweirimift. Es niüssto dieser Behauptung doch wenigstens ('i»

gewisses, unliodiiijL^t zu forderndes Leistungsziel i^'ot^enüber ^n'^r»'llt

werden. Aui die andere Behauptung zu antwurten, ist Sache der

sächsischen Seminarlehrer. (Ob ausser Uerrn Oberschuhai Israel

(Päd. Bll. 21, S. 497) noch jemand es gethan bat, weiss ich nicht.)

Doch zugegeben (— denn Herr Professor Rein liat gewiss nicht 80

ohne weiteres diesen Ausspruch gethan — ), die bisherigen Ergebnisse

des r.atoinunterrichts seien nicht genügend, so kann auch das nicht

entscheidend für die Frage sein; Latein, oder nicht Latein? Es wäre

nicht schwer, einzelne Unterrichtsfächer des Gymnasiams, wie der
Volksschule zu nennen, deren Eigelmisse als nicht genfigend beseichnet

werden, ohne dass man auch nur daran denkt, damit ihre Beseitigung

begründen zu kdnnen, oder zu wollen.

Wie aus der übrigens nicht umlanglichen Litteratiir über das

Latein am Seminare zu ersehen verkennt man die Schwierig-

keitt-ii nicht. \ vr allem herrscht darüber volle Klarheit, dass es sich

nicht um einen Wettlauf mit dem Gymnasium handeln kann. Auch
beschränkt mau sich nicht mehr darauf, ,,die formal bildende Kraft*^

des Lateinunterrichts, „die grammatische und logische Schuhmg'* zu

betonen. 'SHn ist zu der Überzeugung fortgeschritten, dass mau zu

einer Lektüre gelangen müsse, die erstlich in der Form nicht allzu

grosse Schwierigkeiten darbietet, sich dann aber auch, das Ganze
ftrdemd, don übrigen UnterrichtsAchem einfttgt, wie das ein pädar

gogisch wohl erwogener Lehrplan fordert.

Als eine noch der Lö^un^^ harrende Aufgabe erscheint es, die

richtige Methode für den Lateinunterrir ht des Seminars
zu finden, eine Methode die mit Rücksicht auf das Alter der Zög-

linge und das zu erreichende Ziel das Interesse von Anfang an zu

fesseb und den Unterricht möglichst fruchtbringend zu gestalten

vermag. Es nimmt sich denn nun — wie Beispiele lehren — oft

recht lange Zeit, ehe die richtige Methode gefunden, und wenn sie

gefunden, ehe sie allgemein angewendet wird. Doch dürfen wir das

Vertrauen zu unseren Seminarlehrern hegen, dass sie unablässig be-

müht sein werden, bei richtiger Zielstellung für den Lateinunterricht

zu einer immer befriedigenderen Lösung ihrer Aufgabe hinsiehtlich der

Auswahl und Im lumdlung des Stoffes zu gelangen, wenn nur der

TTnterrieht in Händen Yf>n Lehrern liegt, die sprachlich und j>ada-

go^Msch — letzteres möchte ich ganz besonders betonen — gut ge-

bildet sind.

Sachsens Lehrer — das darf ich wohl aussprechen — legen
einen sehr hohen Wert darauf, dass jeder Zweifel an der

'i Möbius. Päd. Bll. IV. Hti ff.; Arndt, ebenda VIII; Gnnthpr,
Jahrbuch des Vereine fUr wissenschaftliche Pädagogik XIII; Böhme,
P&d. Bll. XXIV, 61 und (Vortrag selbst) XXVII« 81 ftrStegUch, 20. Bericht
aber das KÖnlgl. Lehrerseminar zu Borna, 1892.
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Berechtigung dos Latoin» als eines notwcndigea Bestaiitl-

teiU der Lehrerbildung verstumme.
Unsere oberste Schulbebt^rde hat trots mangelnder Nachfolge

ariderer Rogieningen 25 Jahre hindurch festgehalten an einer vor-

hddlichen, idoalon Auffassung der LehrerMldunj;;. Dieser Umstand
muss die Lehrerschaft in <hn- Uberzeugung bestärken, dass hei

solcher Auffassung eine Kückwärtsbewegung unmöglich ist; dass die

weiteren Absichten nur darauf gerichtet sein können, etwm hervor-

tretende Mängel zu beseitigen, im übrigen aber, fortzuacfareifeD auf
der eingeseUagenen Bahn, Zielen entgegen und gewiss auch Erfolgen,

dio .nicht nur nnsoroni SnchsoTdando /n <rufr kommen müssen, sondern

auch andere deutsche l^änder auv JVachfolgo bestimmen können.

Als Mindestmass wird von allen Seiten, die eine höhere Sprach-

bfldung für unerlisslich achten, das Erlemen einer fremden Sprache
gefordert. Doch trat schon Dörpfeld in der durch Minister Falk ab-

gehaltenen Berliner Konferenz für das Volksschulwesen im Jahre 1871
für zwei fremdi' Sprachen ein .Tün<^st ist auf Veranlassung der

Schulbehörde vom Seminarlehrer-Kollegium in Braunschweig der

Entwurf eines Semiuarlehrplans ausgearbeitet worden. Darin wird

neben sechsjährigem Unterrichte in der franaöstschen Sprache bei drei

Wochenstunden auch der Unterricht in der lateinischen Sprache
gefordert fvergl. All^^emeine Deutsche Lehrerzeitung 1899, Nr. 33,

S. 337; Päd. Bi. 2t), 8. 740). So lange es in Sachsen nur
eine Sprache sein kann, geben mit der gegenwärtigen
Seminarlehrordnung die sächsischen Lehrer der lateinischen
den Voraug vor jeder modernen Sprache.

Immer vernehmlicher und dringli her jedoch ertönt der Ruf
nach Aufnahme einer modernen fremden SpnK-he An di«« Pforte

des sachsischen Seminars klopft, ermuntert durch die gastiiL-he Auf-

nahme, die ihre Urahne gefunden, die französische Sprache und
begehrt Einläse.

Kann ihr Aufnahme gewährt werden? Welche Massnahmen
würden zu treffen sein, um ihr eine Stätte zu bereiten? Wird dnn h
Kinschränkiinn^ dieses oder jenes Insassen Rrtnin L^pwoiinen werden
können, oder müsste man gar an einen Erweiteruugsbau denken?
Wäre vielleicht die Aufnahme ins Semiuai' an höhere Bedingungen
zu knüpfen, damit schon das 1. Seminarjahr mit gutem Fortschritte

abschliessen könnte? Der Möglichkeiten können mehrere gedacht
werden. Jedenfalls set/en Krwä<?nngon dieser Art, wenn sie zur

Fördenm»? der Sache beirrajjen soUeii, eine dnrchiius o^ründlicho

Kenntnis des Unterrichtsbetriebes an unseren Seminaren, wie auch

der SehVierigkeiten, mit denen sie gegenwärtig noch m kämpfen
haben, voraus. Allein derartige Erwägungen auf Grund dieser Voraue-

>) \>l Fischer. Ge^^( hichte des deutschen Volksschullehrerstandes 0^
467; 2. Auflage. — Päd. Bl. 27, S. t*U.
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setznnffon anzustpllpn, bin ich nicht in der Lage, habe .iii> Ii von

vornherein nicht l)e;ibsichtigt, Ihnen solche darzubieten. Im biane

unseres Vorstandes glaube ich gehandelt zu haben, wenn ich, besonders

im Hinblick auf die Breslauer Tbeaen, die Grundlage einer
Prüfung unterzog, auf die sich unsere Wünsche stütien.

Oewiss werden unsere Seminarlehrer ein gewichtiges Wort mit
zu reden haben, wonn es sich darum handeln wird, der Einführung

des französischen S} i ichnntcrrichts nShor zn treten: di<' Kntscheidung

über die Möglichkeit der Ktiuiiung dieses Wunsches liegt bei unserer

obersten SchuIbehSrde, soweit es sieh nicht um finamnelle fVagen
dabei handelt. Wir erstreben das Notwendige, indem wir auf das

Bildungsbedürfnis hinweisen; die Behörden aber können nur das

Erreichliire durchführen. Darüber sind wir wohl alle eini».

litioKThin ist es Ptiicht der Lehrei-sciiuft zu sagen, woran es* ihr

gebricht, und Wünsche auszusprechen, die sich auf die Ausgestaltung

und den Fortschritt des Bildungswesens beliehen. Anderseits wird

es den zuständigen Behörden sicherlich willkommen sein zu erfahren,

was die Lehrerschaft bewegt, wodurch sie sich in ihrer Wirksamkeit
beengt tiihlt. Dieser PHicht hat unser Vorstand entsprochen, indem
er die Behandlung unseres Themas aui der gegenwärtigen Versanun-

hing veranlasste.

Auf Grund dieser Behandlung gestatte ich mir der 12. General-

versammlung des Allgemeinen Sächsischen Lehrenrereins folgende

Sitze zur Annahme m empfohlen:

1. Die allgemeine Bildung des V'ollisschiitiehrers muss, weun sie

bei dem vorwärtsschreitenden wissenschaftlichen Ausbau der Päda-
gogik als Grandlage der Fachbildung genügte soll, der hSheren
allgemeinen Bildung entsprechen.

2. Die (hircli den SeiiHtianinterricht vermittelte allgemeine

Bildung bedarf einer Erweiterung? nach der sprachlichen Seite hin.

3. Der fremdsprachliche Unterricht des beminars hat in erster

Linie das latein zu berücksichtigen.

4. Als eine uotwend^ Erginsung des fremdsprachlichen Unter-

richts an den sSchsiachen Seminaren ist der Unterricht in einer

modenien, und awar in der fnuusösischen Sprache sni erachten.

Schauen wir zurück auf die Ent\dcklung des Semiuarwesens, so

erblicken wir, und awar nicht in letster Unie, als vorwärts drängen-

den Faktor den Volksschullehrer, während nicht selten die Beobachtung
zu machen ist, dass in den Kreisen der Seminarlelirer ein mehr
beharrendes Element sich geltend macht, wie auch in den Kreisen

der massgebenden Behörden. Damit soll durchaus nicht ein Vorwurf
ausgesprochen sein, sondern nur auf eine Thatsache, eine sehr er-

klärliche Thatsache hingedeutet werden. Es ist unstreitig leichter,

Wünsche auazusprechen, als -m erfüllen; auf die Notwendigkeit einer

Neuerung hinzuweisen, als die Verantwortung für die Folgen zu
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fibernehmen. Aber es ist anch Thatsache, dass zu jedoni wichrigeih

EDtschlusae trotz aller Sorgfalt der Erwägung, die den Erfolg sichern

mdchte, ein gewiner Wagemut gehört. ^Wer gar zu viel bedenkt,

wird wenig leisten.'*

Das sächsische Seminarwesen gilt für vorbildlich. Das ist ge-

wiss ein B('N\*M'^ dufur, dass bei uns weder am Wägen, noch am
Wagen peiiuiogpit hat. So koniieii wir unsere Wünsche vertruueiiis-

Toll denen ans Ilerz legen, die für die Zukunft unseres Volksschul-

wesens die YenntwortuDg tragen.

Es ist «n ciuuukteristischer Zug des deutschen Geistes, den
Blick nach dem SternenhiniiiK^l der Ideale zu richten, aber and»
kühl prüfend hineinzuschauen in die Welt der Wirklichkeit.

Dieser Eigenart bat ein sächsischer Meister künstlerischen Aus-

druck v^ehen in dmn Ooeilie-Seläner-Deiikmale su Wdmar. Innig^

vereint stehra die beiden Freunde da: der eine das sehnende Auge^
gerichtet in unbestimmte, V) rhrissungsvoUe Fernen; der andere fest

lind klar blickend in dir» Manuigfalti^kfit dtT Dinge.

^fHiric Herren Kollegen, verleugnen wir diesen deutschen

Churakter^ug nicht, mögen Erfolge uns beglücken, oder Hemmnisse
die Mttskelbraft unseres Strebens höher spannen. Lassen wir uns

von den Berufsidealen einer immer vollkommeneren Zukunft entgegeo-

führen, doch auch in lebendiger Fühlung bleiben mit den Bedingungen
einer yesiindon, uaturgemässen Entwicklung: „mit festen markiyen

Knuchen stehen auf der wohlgegründeten dauernden Erde, dahis nicht

mit uns spielen Wolken und Winde." Besonnene Erwägung, ein

ruhiger praktischer Blick steuert das von idealem Hauche besedte

S^el sicher dem Hafen zu.

über den-iitteraturkundlicli6ü und litteralurgescliichtlicbe&

Unterricht an Lebrarbiliungsanstalten.

Von Dr. Carl Franke.

3. Litterafurkunde und •geschichfe in den

2 oberen Klassen.

(Schiusa.)

Nach den Weihnachtsferien werden nur swei Stunden wochentitch

der altdeutschen Litteratur gewidmet, dagegen eine StnrtfV derjLektflre

von Schillers Jungfrau von Orleans, wenn diese nicht bereits in der
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dritten Klasse gelesen ist. Ist dies geschehen, so dürfte sich Goethe's

Götz Ton Berlir-hinp^en am besten eignen etwa in folgender

Gruppierung, wobei möglichst nur der dramatische Entwicklungs-

gang Torgeführt wird: 31. Woche: Einleitung. — Exposition: 32.

Woche: 1, 1—3 Gtöts imd die Seinen. — 33. Wodie: 4 Die Gegner,
5 Weiselingens Yereinigong mit Götz. — 1. Stufe: 34. Woehe: II,

1—4 Vorbereitn'icr'-n. — 35. Wnclu': 5 —10 Wc^issling^ens Treu-

bruch. — 2. Stute: 36. Woche: Iii, 1—5 Anordnunn: nnd Beginn

der Exekution, 6—9 Erster Erfolg Gützens. — 37. Woehe: 10— 13

Zweiter Erfolg desselben, 14—22 Sebe Belagerung nnd Oefangen*
nähme. — 38. Woche: 3. Stufe: IV Götzens Befreiung und Rück«
kehr, Adelheids Hoffnung auf Karl und Weisslingen« Eifersucht. —
39. Woche: 4. Stufe: V. 1— 7 Götzens Rrteiligun«]^ am Bnuem-
krietr^^. — 40. Woche: Katastrophe: 8—11 des Gegenspiels, 12— 14

Ffir die altdentscbe Utteratur eignet aicb wobl folgende Vei^
teilung: 31. Woche: Die Lyrik in der mittelhochdeutschen Blüte-

zeit, Reinmar der Alte in Ansrhluss an sein Lied ,Aut' Leopolds

Tod', das Lohen Walthers von der Vogelweide. Li etwa sieben

Stunden weideu lyrische Gedichte desselben gelesen und dabei die

Lyrik der mittelhochdeutschen Blütezeit und speziell die seinige

charakterisiert, etwa in folgender Weise: 82. Woche: Minne- und
Naturliedor (Wol mich der stunde, daz ich sie erkande — Tn < incm

zwivellichen wan — Muget ir schonwen, waz dem meien — So die

bluomen uz dem grase dringent — Tins hat der Winter geschadet

über al — Do der sumer komen was). 33. Woche: Religiöse Lieder

nnd Sprfiche (Mit eaelden mfieze ich biute uf stau — Yil süesse

waere rainne — Owe ez kurat ein wint, daz wizzent sicherliche —
Owe waz ercn sich eilendet tiuschen landen). 34. und teilweise

^5 Woche: Klage- und TT'rrenlieder (Owe war sint verswunden
alliu miniu jar — Owe daz wisneit unde jugent — Mir ist verspart

der saelden tor — Von Rome vogt von Fülle künec, lat iuch er-

barmen — Ich han min leben, al die werlt, ich bau min leben).

Politiscbe Gedichte (Ir sult sprechen wfllekomen — Ich horte ein

wazzer diezen — Ich sach mit minen engen — Künc Constantin

der gap so vi! — Got git ze künege swen er wil — Her habest

ich mac wol genesen — Der stuoi ze Korne ist allererst berihtet

rehte — Wie kriatenKche doch der babeat unser lachet). Ende der

85. Woche worden Keidhart (Nu ist der kuele winder gar zer^

gangen) Tannhäusor, Beinmar von Zwetcr und l'lrich TOn Lichten-

stein (In dem waldf *i!»"7'* dner!*^') nutor Vergleichung mit Walthpr

kurz behandelt. — 3b, W oche: Die Didaktik der mittelhochdeutschen

Blütezeit nach Sprüchen Walthers a) betreffs des Frauendienstes

(Wip mnoE iemer sin der wibe hohste name), b) des Herrendienstes
(An wibe lobe stet wol, daz man si heize schoene), c) des Gottes-

dienstes (Jeh trunke gerne da man bi der maze schenket), d) der
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Erziehung (Nienian kan mit gerten — Wer sieht den icwen? wer
aleht den riaen?), e) der Freundschaft (Man bohgeniac, an friunden

kranc — Swer sich ze friunde gewinnen lat — Swer mir ist slipfic

als ein is). — 37. W^oche: In Anschluss an Walthers Sprüche die

gprösseren L('hro:edichte der mittelhochdeutschen Blütezeit besonders

Freidankä liescheidenheit (daraus gelesen: Von Uote — Von dem
alter — Von den Pfatfen — Von JElome — A on künegen und
fiirsten — Ton trunkenhdte — Von der sungen), Tendenz und
Hauptinhalt des Winsbeken, des welschen Gastes und des lienners

gezeigt. — 38. Woche: "Ruckblick auf die mittelhochdeutsche Blüte-

zeit, die reriode von 1300— 1500 allgemein geschildert besonders

die Epik {dm jüngere liildebrandslied, hinsichtlich Keinke de Vos
auf G-oethes und Soltaus Übersetzung verwiesen). 39. Woche:
Lyrik und Didaktik, Heistergeeang kurz besprochen, ein Wängnus
(Nu grusse dich got, du edles getrank) und ein Weinsegen (Gott
«russ dich, du lieber landtmann) von Hans Rosenblüt, einige Vi^lk;«-

fieder ( Herzlich tut mich erfrewen — Vns kompt ein schiff gefahieu)

sowie einige Abschuitto aus dem Narrenschiff gelesen (Von vonutzen

bnchem — Von ler der kind Von worer frunts^fft — Ter-
aehtnng der gschriffb — Yen vil schwetzen — von vndanckberkeyt— Ere vattcr und muotter — Der wis man). 40. Woche: Dramatik
und Prosa (£ulenspiegel), Bückblick auf die Periode Ton 1300 bis

1500.

Da dem deutschen Unterriciii m der ersten Klab»e leider nur
drei Stunden wöchentlich eingeräumt sind und die Prüfungsarbeiten
oft schon Ende Januar beginnen, so werden kaum mehr als siebzig

Stunden für die deutsche Litteratur zu verwenden sein. Schon nis

äusseren Gründen muss daher der TTiterricht darin immemiehr
litteraturgcschichtlichen Charakter bekommen, indem er zum
grossen Teil in Hinweisung, Wiederholung, Zusammenfassung und
Vertiefung Ton Bekanntem beeteht. Die ToUst&odi^ Lektüre «nee
grösseren Gedichtes ist wohl grundsätsüich auszuschhessen und zwar
nicht bloss wegen Mangels an Zeit, sondern auch aus einem
pädagogischen Grunde: Der Primaner soll zeigen, dass er das vom
Lehrer in der Schule Begonnene selbständig zu Hause vollenden

kann. Den breitettoi Baum hat natürlich die nenhodidentache
Blütezeit zu beanspruchen, den sdimalsten die Zeit von 1590—1748.

Der Verteilungsplan könnte etwa folgende Oettalt gewinnen;
Die Reformationszeit 1500—1624.
1. Stunde: Bedeutung des Trumanismus, der liiichilrückerkunst

und der Reformation für die Litteratur, Vorherrschen der Prosa,

Luther als Schriftsteller, seine Bibelübersetzung.

2. Stunde: Luthers Streitschriften (einige Stellen aus ,An den
christlichen Adel', ,An die Bürgermeister und RatsherrenS ,Vom
Dolmetschen^, ,Wlder Hans Worst' gelesen, Hinweis auf Ulrich von
Hutten.
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3. Stunde: Luthers Gegner (einige Stellen aus ,Von dem grossen

Lutherischen Narren, wie ihn Doktor Mumer beschworen hat' ge-

leeen, Luther als Fabeldichter nnter kurzem Hinweis auf seine in

den Lesebüchern stehenden Fabeln, Burkard Waldis und Kollen-

hiijrrns Froschmeuseler kurz erwähnt und vielleicht auch eine Stelle

daraus gelesen, so, Sehebold Bausback, der Froschkönig, hält ein

Freuden-jpiel*.

4. Stunde: Luther als Begrflnder des protottantischen Kitchen-

liedes, die von ihm, P. Speratus, N.Decius, N. Hermann, N. Selneeker,

Vh. Nicolai im Gesangbuch*' ^itchcnden Lieder werden zusammen-
fassend wiederholt und charakterisiert.

5. Stunde: Das Leben des Hans Sachs und seine Meister-

gesänge („Johannes mit dem Jüngling'' gelesen).

6. Stunde: Hans Sachs als Lyriker (Die wittenbergische

Kachtigall) und Epiker (Ycrwcis auf «Das Schlaraffenland", «Die
ungleichen Kinder Evae" gelesen.

7. Stunde: 1 (ans Sachs als Dramatiker, Charakteristik des Fast-

nachtspiels, wobei wenigstens eins etwa ^Frau Wahrheit will nie-

mand herbergen*' gelesen wird, Bezugnahme auf das englische

Drama un(l J. Avrer.
*

8. Stunde: .T. Fischarts Leben, in Ansrhltiss an einige Stellen

aus der Gescbirhtsklitterung wird er als Satiriker gekennzeichnet

und „Das glückhafte Schiff von Zürich"* teilweise gelesen.

9. Stunde: Gans kurze Besprechung von Amsdis, Magelone,

den Haimonskindem, den Yolksottohem yon Dr. Faust und den
Schfldbftrgem, der Scbweizerchronik von A. Tschudi, den Sprich-

wörtersammlungen 7on A^^cola und S. Frank, Bückblick auf die

Keformationszeit.

Die Gelehrtendichtung 1624—1748.
10. Stunde: Schilderung des allgemeinen Ghaiakters der Litteratur

(Kachahmung) Einfluss des Aualandes, Moscherosch (eine Stelle aus

„A la mode Kehraus'' etwa „Die wälschen Namen der Deutschen),

Die SprachgeBcUschaften, M. Opitz.

11. Stunde: Von der deutschen Poeterei (Kap. 7. „Von den
Reimen" gelesen) und an dem Gesangbuchlied „0 Lieht geboren

aus dem Lichte*^ erörtert, die erste sddesisehe Schule: Fr. t. Logau
auf Grund der im Echtermeyer enthaltenen Epigramme, der Drama-
tiker A. Grvphins fmis dem „Ilorribilirrihrifan'^ 9 ge!cp<^n"i.

12. Stunde: Die geistliche Liederdichtung des 17. Jahrhunderts

nach den im Gesangbuche stehenden Liedern von P. Flemming,
B. Dach (hierbei auch Erinnerung an das Weitsche Lied ,^nchen
on Tharau") J. Heermann, M. Rinkart, J. Bist, Fr, Spee, J,

Scheffler, P. Gerhardt, Chr. Keiman, M. Schirmer, J. Franck,

J, JSeandcr, ff. Nrnmnrk nach Inhalt und Form charakterisiert.

13. Stunde: HoH'mann v. HoiTmannswaldau und C. v. Lohen-
stein als V^crtreter der zweiten schlesischen Schule, wobei „Abrias
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eines falschen Freundes'* und eine Stolle aus dem Holücnroman
Arminiua (etwa „Hermann rettet Agrippa**) gelesen sowie an das

Gesangbuchlied „Erhalt uns deine Lehre, Herr!** erinnert wird, und
deren Gegner Chr. Weise und Chr. Günther („An Gott** gelesen).

14. Stunde: Der Aventeurer-Roraan nach dem Simplicissimus,

dessen Hauptstellen gelesen werden, Verweis auf die Robinsonaden,

Abraham a Sancta Clara (, Soldaten, ihr solt nit stehlen!'^ gelesen),

Hinweis auf „Prinz Eugenius, der edle Ritter" als Zeugnis fürs

Volkslied.

Stunde: Der B[ampf der Leipziger und Schweizer auf

Grund der Ode Gottscheds an Rabener, einiger Stellen aus dem
„Versuch einer kritischen Dichtkunst* (Kap. 2^ 5 u. 6) aus Bodmera
2(L Diskurse der Diskurse der Maler, der Abhandlung „Von dem
Wunderbaren in der Poesie" und aus Breitingers ^kritischer Dicht-

kunst** (6. Abschn.)

Iß^ Stunde: Haller, besonders Kennzeichnung der Alpen*', Hage-

dorn als Nachahmer Anakreons in Anlehnung an das noch in Soliul-

büchern stehende „Johann der Seifensieder", Rabener als Satiriker.

IL Stunde: Geliert besonders als Dichter geistlicher Lieder

und Fabeln, die beide teilweise den Schülern bekannt sein müssen,

Erwähnung der bekannten Fabeln Lichtwers und Pfeffels, Rückblick

auf die Gelehrtendichtung.

Die neuhochdeutsche Blütezeit:

lä^ Stunde: Einleitung, Klopstocks Leben.

IS^ und 2IL Stunde: Der Messias, von dem womöglich die drei

ersten Gesänge ganz gelesen werden.

21. Stunde: Klopstock als Odendichter auf Grund der früher

gelesenen Oden und ganz kurze Erwähnung der Dramen und Prosa-

schriften.

22. Stunde: Klopstocks Bedeutung, seine Freunde und Nach-

ahmer: E. Kleist, Gleim, S. Gessncr unter Hinweis auf die in den

Schullesebüchern stehenden Gedichten.

2^ Stunde: Lossings Leben.

2A. Stunde: Leasing als Kritiker auf Grund der Lektüre einiger

Stellen aus Laokoon (16. u. HL Kap.) und der Hamburger Drama-

turgie (Stück LL 12. 4fi. 73—83).
2h. Stunde: Wiederholung der aus den Lesebüchern bekannten

Faheln Leasings und Grundgedanke seiner Abhandlung über die

Fabel, oberflächliche Betrachtung seiner Jugenddramen.
Stunde : Aufbau und Grundgedanke von «Miss SaraSampsoo'*

und „Philotas", Wiederholung von „Minna von Barnhelm*.
2!L Stunde: Aufbau und Grundgedanke von „Emilia Ghilotti*,

desgl. in der 28^ und 2^ von „Nütban dem Weisen*, aber in An-

flchluss an die Lektüre der wichtigsten Stellen (I, L — H, 5- —
m, 5—7. — IV, 2 und L — V, 8},

3£L Stunde: Wielands Leben unter Betonung seiner Wandlungen.
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31. Stunde: Inhalt und Ttnidon/ des Oberen, aus dem einige

Stellen selpsen werden (etwa I, V, VIT, XII verkünt). Auf Grund
dessen CharakteriBierung der Epen Wiolands.

32. Stunde: Nach kurzer Inhaltsangabe und Feststeliuiig des

Grundgedankens des Agathon Lektüre des 4. Buches der Abderiten

in Terkürzter Form und des Schlüsseb dazo.

33. Stunde: Herders Leben und Hinweis auf die den Sehfllem

bereits bek^^Tintpn (fpdirhtc desselben.

34. Stunde: liauptii l alt der Fragmente über die deutsche

Litteratur, der kritischen W iiider und teilweise Lektüre des Auf-
saties fiber Shakcspean» unter Bezugnahme auf Lessing.

35. Stunde: Auf Grund der teilweisen Lektüre Ton ,Übw
Ossian und die Lieder alter Völker", Horders Verdienste um die

Volkadichtuns^, Hauptinhalt und einige KomiHvzen des Cid, p^anz

kurzer Hinweis auf Herders religiöse und philosophische Schrilten.

36. Stunde: Da die Hainbunddichtcr und ebenso M. Claudius

•den Sehfllem dureh ihre Gedichte schon in den unteren Klassen
bekannt geworden sind, können sie in einer Stunde susammenfassend
behandelt werden.

37. Stunde: Nach kurzer Behandlung von Gerstenliergs gUgolino*

und Lüisewita: ,Julius von Tarent"^ Charakterisierung der Sturm-
«nnd Drangperiode auf Grund des bereits firflher gelesenen «GHSti

on BerHchingen*, flfiohtige Erw&hnung Ton D. Schubart, Maler
MflUer, F. Klinger und IL Lenz.

38. Stunder Ihr fro^nor der Satiriker Lichtenbergj die Rühi^
stücke TfFlands und die Lustspiele Kot/.ebues.

39. und 40. Stunde: Goethes Leben in Auschluss an ,Dichtung

und Wahrheit", die „Leiden des jungen Werthers* und seine rein

lyrischen Gedichte.

41 . Stunde: Zusammenfassende Betrachtung der lyrisch-epischen

Dichtungen und der Gedankenlyrik Goethes.

42. Stunde: Aufbau und Grundgedanke von Egmont und Tasso.

43. bis 45. Stunde: Dasselbe von „Iphigenie* verbunden mit
•teOweiser Lektfire.

46. Stunde: Inhalt und Grundgedanke Ton „W. Meisters Lehr>
jahn-n'*, den „Wanderjiihren" und d<^n „WahiTerwandtschaften%
Wiederholung von ^Hermann und Dorothea".

47. Stunde: Inhalt und Grundgedanke des „laust".

48. Stande: SchiUers Leben und rein lyrisdie Gedichte.

49. Stunde: Schillers G^dankenlyrik.

60. Stunde: Schillers lyrisch-epischen Gedichte.

51. Stunde: Aufbau und Grundgedanke der dramatischen Jugend-
irerke Schillers.

52. Stunde; Kbouso der dramatischen Meisterwerke, doch meist

in Form der Wiederholung.

53. Stund^: Überhlick der Prosasohriften SchiUers,
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64. Stunde: P. Hebel und Hölderlin auf Grund der früher ge-

lesenen Gpflichte, Jean Paul, kurze Inhaltsang; imd Lektüre einiger

Stellen des „Titan", ganz flüchtige Erwähnung des ,Siebenkäe*

und der ,Flegeljahre''.

65. Btiinde: RflckUiek auf die nefuliochdeutsehe Blütezeit

56. Stunde: Charakteristik der roBiantischen Sdiide «nd kurze
Behandlung Tieeks, der beiden Schlegel und Novalis, Cl. Brentano
und A. V. Arnim besonders als Herausgeber ron „Dos Knaben
Wunderhorn **, Musäus (Anlohnuntr an \Vieland) und die Brüder
Grimm als Sagen- und Mäiclienäuminler betrachtet.

57. Stunde: "A, t. Kleist unter Hinweis auf sein im Ecbtermeyer
enthaltenes Qedicht „An Luise, Konigin von Preussen", Aufbau und
Inhalt dcH ^zorbrochenen Kruges", des .Kfithchens von Heilbronn",

der „Hermannsschlcicht** und des „Prinzen von Hessen-Homburg*,
kurze Erwähnung seiner Erzählangen.

58. Stunde: In Anknüpfung an ScbiUers «Braut Ton Messina"

kune Obarekteristik der SchieksalstntgGdien von Zacharias Weraer
(24. Februar), Ad. Müllner (29. Februar, Schuld) und Ton £. ?.

Houwald (Das Bild, Der Leuchtturm), die Ersahlungen Ton Am.
Hoffinann.

59. Stunde: Zusammenfassende Betrachtung der bereits durch

ihre hi den Lesebüchern stehenden Gedichte bekannten Dichter der
Befreiungskriege: Fouqu^, T. EichendoriT, Y. Sehenkendorf, M. Arndt,

Th. Körner, kurzer Hinweis auf ihre grösseren Dichtungen (so auf

Zriny) und patriotisrben SchriftPii, wie .,G»*ifJt der Zeit* und «Der
Khein" von Arndt, sowie auch Jahns „Deutsches Volkstum**.

60. Stunde: Kückert nach seinen von den Schülern gelesenen

Gedichten als Lyriker (gehamischte Sonette) Didaktiker (Weisheit

des Brahmanen) und Formkflnstler betrachtet.

61. Stunde: Uhlands Leben und Stellung im schwäbischen

Dichterkreie, sosammonfassender Überblick seiner den Schülern be-

kannten poetischen Erzählun^eü, Balladen und Romanzen, Aufbau
und Tendenz des „Herzog Ernst von Schwaben",

62. iStunde: Zusammenfassende Wiederholung der den Schülern

bekannten Dichtungen von G. Schwab, J. Kerner, W, Hauff (Lichten-

Stein), £. HGrike, Ohamisso, A. Kopisch und W. Müller, kone Er-

wähnung Ton A. T. Broste-Hfllshoff.

63. Stunde: Platen und Heine auf Grund ihrer den Schülern

bekannten Gedichte geschildert, Aufbau und Tendena der «Verhängnis*

ollen Gabel**.

64. Stunde: Grillparzer, Aufbau und Inhalt von ,König Ottokars

(ilüdc und Ende", kurze Inhaltsangabe und Charakterisierung von

der ^Ahnenfrau", „Sappho", dem ^goldenen Vliess** und „Wehe
dem, der lügt!" kune Erwähnung Ttm Raimunds »Yeischwender*
und Grabbes «Napoleon*^.
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65. Btunde: Die realiituelie Diditimg an Jmmeimaniu .Kfinch^

hausen'' gezeigt, H. Zschokke, U. Hegner, Jer. Gottiielf, G. Keller,

B. Auerbach und W. Alexis kurz erwähnt.

66. Stunde: Das junge Deutschland: Börne, Gutzkow unter

kurzer Betrachtung von „Uriel Acosta*^, H. Laube (Die Karlsschüler),

Hoffiauum Ton FaUenlebeii, FnUigrath, Jnl. Hoeen, A. Grfln, N. Lenan,.

T. Bauemfeld.

67. Stunde: Die Spätromantiker nach ihren aus den Lesebüchern
bekannten Dichtungen: Kinkel, Simrock, v. Strachwite, Em. (Jeibel,

kurze Erwähnung des Epikers Stifter, des Dramatikera Halm, der
gatnutischen Dichter Becker (s^^^ sollen ihn nicht haben*") und
ohneekeiiliiirger Wacht am lUiein*'), sowie der inMemeliaflMclieii

Frosaisten.

68. Stundn: Kutto P>etrachtung der Übergänfi;e von der klassigrb-

roinantischen zur modernen Dichtung meipt in Anknüpfung an die

aus den Lesebüchern bekannten Gedichte: Bodenstedt (Kirza-Schaffy),

Lingg (Epos über die Tölkerwandening), P. Heyse, Gerok, Jul.

Slinin, Roquette (Waldmeisters Brautfiüui), Sclieffbl (Der Trompeter
von Säkkingen, Ekkehard), Hamerling (Ahasver), W, Jordan
p^ibelungen), R. Wagner (Tajmh&userf Lohengnn, Tristaxi und Isolde^

Bing der Nibelungen).

69. Stunde: Der Realismus der modernen Dichtung a) im Drama:
iViedrich Hebbel auf Grund seiner Im Echtermeyer stdienden Ge-^

diebte, Aufbau der Trilogie der «Nibelungen*, O. Ludwig, Aufbau
der „Makkabäer", L. Anzengniber, „Der Pfarrer von Kirchfeld*".

70. Stunde: b) in der Epik: G. Freytag („Soll und Faben%
„Die Ahnen*), Holtei auf Grund seiner im Echtermever enthaltenen

Gedichte, Kl. Groth, Fr. Beuter (,Ut mine Stromtid*"), Spielhagen

^^blemaüsehe Naturen), auf Grund der in den Lesebflehem stehenden
Gedichte Th. Stoim und Fontane, BückbHek.

GottschaU, Ebers, Dahn, Greif und T. Wildenbruch können in

Schülervorträgen behandelt werden.

B. JMiffetlungeii.

Der biblische Geschichtsunterricht in der Volksschule

nach seiner ethischen Seite.

(Bericl^ Uber die 29. HauptversarTiTnlnng dos Voreina fOr Herbartiache
Pädagogik in KJieinUnd -Westfalen.)

Am Samstag, den 15. Juli d. .7., tagte der Verein in Bochum. Der

Vorsitzende, Herr Rektor Horn aus Orsoy, eröffnete um 4 Uhr iii alter

BQstii^eit und Frisebe die VerMunmlwig» die von etwa 80 Teibiehiiiem «i»

Westttleii beaueht wer, und spradi seine Fhmde darOber ans, daas dl»
radagoslMbe Stadien. XX. <L 21
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Anhänger Herbarü« uchon zum zweiten Male in der Grafschaft Mark eine

Sitzung^ veranstaltet haben. Mit anerkonnondon Worton wies er auf die

Verdienste früherer Schulmänner dm we^ttalischen ijaudes hin. zu deuäa

•auch der kürzlich verstorbene Herr Semioardirektor Fix von Soest gehöre.

In onmittelbarer Nfthe von Bochum hiAe am Anfong dee Jabrlumderte aach
der alte Wilberg längere Zeit gewirkt. Bs wufde mitgeteilt, data der Verein

im abgelaufonf^t: l ihre um IS3 Mitglieder zugenommen habe, und dasa diö

Zahl der Mitgiiedor jetzt auf 122^ j^estiejj-cn sei. Die .Mitteilung, daas

zwischen dem Verein und dem pädagogischen l'niversttÄts*bemiimr in Jeoa
«in Auetauach der SchriftMi Toreinbart worden iet, wurde beifUlig bogrQa«(L

Dann wies der Vorelteende auf das Thema der Tagesordnung hin: Der
biblische GeMchirhtsiinterricht in der Vollcsschule nach seiner
othischon S(»ite. Der Rpferpnt habe von den mancherU'i Aufg^abrn. <iie

<ier Religionsunterricht zu eriülleu liabe. nur di»* sittlicfif^ Aufgabe einer

besonderen Bctraclitung unterzogen, und in der Diskusc^it^n Hoile aUo auch
nur dieser ehie Punkt sur Sprache kommen.

Der Referent, Herr Hauptletaxer Orttnweiter aus Saarn a. d. R gab
<lann eine kurze Übersicht Uber den in der Einladungsschrift gedruckt vor-

liegenden Aufsatz: Auf dem deutschen Lehrertage in Hamburg hat Herr

TewH aus Berlin unter dem Beitall einer nach Tausenden zählenden

Lehrerver^iuDmlung die Forderung gestellt, ,dass der ReUgionsunterriclit

mehr als bisher als seine Hauptaufgabe zu betrachten habe, Ui die sHt*
liehen Qrundsfttse einxufQhren, von denen die Gesamtheit in ihrem
Zusammenlehnn g^elcitet werden «olle.- Ähnlichen Forderungen kann man
in der Kehrorzoituiif:: htiutig begegnt'u. Wenn nun derartige Ansichten aii8-

^sprochen werden, dann wird die Sache leicht so aufgefaaat, als handle

es sich um eine ZurOcfcdrängung des posiliveii Gliristentums, snmal weati

lUgleieh postuUert wird, dass das Dogmatische im Unterricht melir surfick-

treten müsse. Di^so allgemein gehaltene Forderung erweckt leicht daa

Misstrauen kirchli -fü r Kn>i.se. Wor d«'r Überzeugung ist, d^^-^ einp Ver-

Tnindpnin<f dp« do-j-matischcn Lt^hrstoüt'd zweckm.'i-'sipj' odor ^ar notwtMidig-

sei, der äoilte ganz bescimmi diejenigen Dogmen be^eiciiueu, die nach stüner

Ansicht aus diesen oder jenen Gründen aus dem Lehrpensum der VoUcS"

schule ausgescliieden werden mttsssn. In Lehrerkreisen scheint die Ober*

Zeugung weit verbreitet zu sein, daas wir unter einem f'berma».-' des
relipriöfon Lfrn- und Lehrstoffes zu leiden haben, und da,-*^ df>3-

halb ein didaktischer Muteriaiismus gezüchtet wird, der oiuer vieic^eitig

vertiefenden, das sittliche und religiöse Interesse bildenden Durchdringung

der Lehrstoffe schnurstracks im steht Besonders ist es der Heidel-

berger Katechismus, dessen Form und Inhalt dem Lehrer die grüssten

Schwieri>^koiton verursachen. I)er hlhlisrh»:» G<^schicht3unterricht ist ein

ht'rvtjrruffcnde;^ Erziehunj^smittel. Durch ihn können wir unsere Schüler in

innere Beziehung setzen zu den vorbildlichen Persönlichkeiten der heiligen

Schrift; wir können durch ihn die Blemente der sittlichen Erkenntnis am
xemsten zur Anschauung bringen; wir können dadurch das Gewissen auf-

rütteln und sch&rfen; wir kOnnen den gaaaen Intereeeenlerels durdi Um in
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Bewsgon^ MtMn, finden aber bMonden rdche nnd wertvoll« Gelegenhdtr
die praktischen Intereeaen der Teilnahme, die für die Erzeugung einer

löblichen Gesinnung^ und also auch für die Bilthmfr dpp «sittlichen Charakter«

von ganz besonderer Bedeutung sind, zu pH« n Dazu ist unter BerQck-
aichtigung: der Lehre von den fornjalen Stufen enorderlich:

1. Auizeigung der sittlichen £lemente der biblischen Ge-
ichicht« mit Hilfe dei iittlieiien Urteile auf Grund der An-
eehnnung.

2. Hnnnigfncbe Vergleiehunp und eeharfe Hervorhebung
der wichtigsten sittlichen Begriffe und Normen.

3. Zueammenfaasung: der sittlichen MprkmHle der hervor-
ragendsten Persünlichkeiten zu abgerundeten Charakter-
bildern mit RQcksicht auf den Bndzweck der Erziehung und im
Sinne dee poeitiven Chrietentnms.

Der Referent hat seinen theoretisdien Aunftthrungen einige prakliaeiie

Beispiele folgen lassen, die nicht hIh schttlgemlese Präparationen, sondern

nur als Stofföammlung fllr die sittliche Verwertung der bibÜHchen Geschichte

gelten sollen. Da sie in der nachlolgenden Diskussion von einer Seite als

wertvoll bezeichnet wurden, während von anderer Seite ihr Wert an-

gezweifelt wurde, wollen wir hier eine Stichprobe folgen laaeen, nadi
welcher sieh der Leser selbst ein Urteil bilden kann.

Die Flmeht nach Ägypten und der Kindermord.
A) Josephe Gehorsam. Br geht und kehrt wieder nrAek anf den

Befehl eeine» Gottes. Gewiss w&re er lieber in der Heimat oder doch im
Vaterland* fortblieben, denn die wpjto und ojiige Roise mit (»infr -^rbwachen

Frau und einem zarten Kinde war überaus mühsam und entbehrungnreich.

Aber er ordnet seine Ruhe und Bequemlichkeit dem Willen Gottes unter.

B) Was miesfftllt an Herodes?
1. Sein blutgieriger Hase gegen den „neugeborenen König der Jndw*t

der sich steigert bis su unmenschlicher Grausamkeit (Ermordung un-

schuldiger Kindlein.

>

2. Er achtet weder göttliches, noch menschliches Recht Er verfugt

vedhtloe über das hltehste Gut des lieneeh«i. Das Leben ist insofern das

höchste Gut als es die Voranssetsung aller anderen Gttter ist Aber hat

der Dichter nicht recht, wenn er sagt: »Das Leben ist der Güter H(Kdistee

nicht?" „Du sollst nicht töten!"

8. Die Wurzel Heiner Greuelthaten finden wir in der Herr8ch^*lI^ht. in

der Furcht den Thron zu verlieren. Diese unbegründete (?J Furcht war die

Folge eines seUecbten Qewiseens. (Vergl. die Furcht dee Pilatus, als ihm
die Ankläger Jesu mit der Ungnade des Kaisers dnAen.) Die eigene Fnrcht

will er dadurch, dass er Furcht und Schrecken einflösst, beseitigen. »Das

eben ist der Fluch der bösen That. dass sie fortxeugend Böses mnse
gebären."

Zur Vergleichung:
Der Kindeimord dee Herodes gehört su den empörendsten Greuelthaten

21*
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4er Weltgeschichte, ja er ttbertrifft, weil die armen Opfer uiuchaldige Kinder
«iad, manche himmelschreiende Sch&ndlichkeiten der blut^erigsten Tyrannen.

l. Pharao lägst die neug^boronen Knäbloin <ipr Kinder Israels töten,

weil er in der starken Vermehrung dieaes Volkes eine nationale Gefalir

erblickt

% Nero, der gnmsame und halb TenrQckte CSiileteaTerfolger.

8. Karls des Grossen furchtbare Bache an den treulosen Sachaen. (Kail

der »Sachsenschl&chtor«).

4. Die Niedermetzelung der Protestanten in Frankreich. ^Pariser Blut^

huclizcit.)

6. Die urnnenechHehen Gfamtamkelten sur2^ ikst grossen franiOslacheiL

Bevolution.

1. Xapoleon I., der seiner Hetnchsucht tausend und abertauaeod

Menschen auf don Schlachtfeldern Europas opferte.

7. Die entsetzlichen Verfolgungen der Armenier in unserer J&ngatea

Vergangenheit.

8. Die Zerstörung Jeruaalems und Magdeburgs.
')

In dieser Weise wird der Heir Referent in einer besonderen Schrift

das sittliche Materiid s&mtlicher biblischer Geschichten zur Darstellung

bringen; der Lehrer, dwr ein solches Hüfsmittel nötig' hat, möge dann aus-

wählen, was ilim für aeine eigenartigen Verhältnisse nU (ias Beate erscheinL

Für die Diskussion hatte Herr Grünweiler die beiden folgenden Fragen

anlSsewoifen:

1. let es sweckmftaeig, das Bthieche im Religionsunterricht
mehr zu betonen, als es bisher geschehen ist?

2. Ist die Art und Weise, wie das ethische Material der
biblischen Geschichten in den vorliegenden Beispielen lU-
aammcngestellt ist. für den Religionsunterricht der Volksschul«
an empfehlen?

Zur ersten Frage wurde bemerkt, dasa es gar nidit möglich sei. daa
Kthi^che im Religionsunterricht mehr zu betonen, als es früher geschehen
aei. Es wurde hinpr^wiesen auf die praktischen Hilfsmittel von Nissen,

Kehr, Kuhle, Schumacher u. a. m., in denen sowohl die persönliche als auch^ soaiale Seite des sittlidien Lebeae anaftthrlich beracksiditlgt worden
aaL Bin Hehr an sltUlchem Material bieten auch die neueren Arbeiten von
Stande und Thrftndorf nicht Femer wurde auf die stundenplanm&ssige

Zahl der Religionsstunden hingewiesen; weil diese Zahl jetzt geringer ist,

kann von einer grösseren Berücksichtigung des Ethischen gar keine Rede

sein. Insofern also die erste Frage und jene Forderung Tews auf dem
deutsdMn Lelurertage in Hamburg indirekt dem Rellgionsunteirfa^t der

Veigangenheit eine Vemachltasigung des Sittlichen auschreiben, sind sie

als ungerecht zu verwerfen. Die Betonung des Sittlichen ist au aller Zelt

als Bweckm&esig und notwendig erkannt worden.

) Vbw Tllly lautet das historische Urteil Jetat anders; nicht er, sondern

der schwedische Kommandant Falkenberg hat die Stadt in Bnnd geaetat.
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Anders liegt aber die Sache, wenn wir fingen, ob der ReU|^one>

Unterricht einen Fortschritt in der Methode zu verzeichnen hat. In dieaer

Beziehung zpip-on dip thnorpttschen Auaführunppn Dörpfelds und Zilien und
die praktischen Darlegungen von Staude. Thrändort* u. a. einen erheblichen

Fortachritt. Insofern jedoch weite ICreLse der Lehrerschaft und |die Vor»

aduilten der EkshidbehOrden von dieaan Fortaduitten In im lirtliodo dea

BeU^onauntenrichta noch unberührt geblieben aind, Irt die Forderung be-

rechtigt, dass die Betonung des Ethiaehen nach der pentali^ea und
•eoxialen Seite hin zweckm&ssiger. (1 h. methodischer zu geschehen haben.

Von anderer Seite wurde indessen ausgeführt, dass früher der sittliche

Gehalt der biblischen Geschichte oft nicht genügend hervorgehoben sei,

und im ReUglonaunterrlcht unaorer Zeit aei daa auch noch aeltr liiuflg der

FatL Der Ijeiurer habe mit der Binprtgong dea liiatoriachen und lehriiaften

Stoffes 30 viel zu tliun. dass er oft nicht zu einer grOndlichen Durcharbeitung

der (iBschiclUen gelange. Die Klage sei allgemein, dass bei amtlichen

Revisionen mit besonderem Nachdruck eine fliessende Erzählung der Ge-

adiichten und ein sicherea Heraagen der Sprache und Uederatropben ge-

fördert werde, die in der Toigeaehriebenen Penaenverteilung veneichnet
.aind. Dieses Ziel lasse sich nur erreichen auf Kosten der erbaulichen und
vertiefenden Behandlung des Stoffe-^ Mnn sei also vollauf berechtigt, auf

eine arnissere Betonung de.s sittlichen Gehaita dea biblischen Lehrstoffes

naciidrucküch hinzuweiaen; die rein gedächtniamässige Aneignung des

StolliM mllsae dagegen aurllekireten, well aie Iceinen praktiachen Wert fOr

daa Leben liabe.

Femer wurde fQr die Berechtigung dieser Forderung noch das Vor-

handensein der siozialen Frage geltend gemacht. Die Hohenwart lebt unter

ganz anderen wirtschaftlichen und sittlichen Lebensbedingungen als die

Vergangenheit, in der alle Verhältnisse und Formen des Staates und der

Qeeellieliaft feater gefftgt und Iceine auflOaenden und aeratSrenden KriAe
Voriianden waren. Da ist es unabweisbar, auch die staatlichen und gesell-

HpTiaftUchen Pflichten des Einzelnen schärfer zu betonen, damit jedes Kind

wohl vorher«'! tot ins Leben trete und dort seinen Platz auch zum Wohle
der Geaamtheii ausfülle. Unsere Zeit stellt aber in jeder Hinsicht höhere

Anaprdehe an den einselnen Bttiger; dieaer Thataaehe muaa auch der

Beligionannterricht Rechnung tragmi, und deahaib ist die Hamburger
Forderung, daaa der Religionsunterricht nach der sozialen Seite wirkaamer

• aein muss, sehr wohl berechtigt.

Die VersaminliiTiir pflichtete dem Referenten darin hei. dass die Bildung

des sittlichen lIrteU.*i auf Grund der Anschauung, daas mannigfache Asso-

dadonen innerhalb dea religidaen StoffM und durch Hinftbergreifen in

andere Wiaeenagebiete und in die Brfalirung, und endlich daaa die Darbietung

religiöser Charakterbilder sehr notwendig eeien. Bs wurde aber sehr
bezweifelt, dass bei der honto vorgeschriebenen Annrdnung
des Stoffes in konzeutriaclien Kreisen sich ein dauerndos aitt-

lichea und soziales Interesse in den Kindern entwickeln werde-
Bs aei flkr die theoretiache Bricenntnis und für die praktiaebe Lebena-
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berähi^ng besser, auf den unteren Stuftn die altteetameatiichen Geschichtea

in abgPHrhlAHH"nPT! Tjohenshildcm und im Zuaftmmotihang' zu behandeln und
auf der Uberstule den Nachdruck auf das neue Testament zu legen, als

jedes Jahr Qber die gesamte Offenbarungageschichte hinweg zu luvten.

'Doeh wurde dwauf «nÜDMikBain gemaclit, das« In der Gmndkleeee, Im erate»

Schu^ahr, audi flkr historiBehe Lebensbilder, z. B. des Bnvateia Abcahaai».

noch keine g-enOpende AuffasBungakraft vorhanden spi.

Sehr getadelt wurde, dass die unterrichtliche Praxis bei der Aufstellung^

.und AustXihrung der Lehrpläne das häusliche und heimatliche Leben und
Denken der Schiller gar nidit beaditet Von erwided«ien Sdten iat eine

Untersncluing darfttmr angeatellt worden, wieviel von den Bfgebnissea dM
Unterrichtes, auch des Religionsunterrichtes, noch haftet, wenn die Schüler-

ein halbes und ein ganzes Jahr die Schule verlassen haben. Das Resultat

dieser Untersuchungen ist sehr beschämend. Fragt man weiter, weshalb

gerade diese oder jene Gedanken religiöser Art nuch im Geiste des schol-

entlaasenen Kindea leboidlg ^d, ao ergiebt sich, daas sie su dem G«>
dankenkr^se gehOren, der im Hause, In der B^mllle, in dar nftdisten üm*
gebung des Kindes in irgend einer Weise erörtert, bethätigt oder gepflegt

wurde. Die Lehrer müssen viel mehr nach dem Verbleib der in d«>r Sch\i1o

gelehrten und gelernten Kenntnisse fragen. Sie werden daiui erkennen,

dass das liftualiche und heimatliche Leben und ^»iben, Denken und FQhleo-

der eigenftUehe Boden iat, den sie su beaibelten liaben. Mit den Vor«^

at^nllgen, die die Kinder aus dem Eltemhause und seiner Umgebung mit>-

bringen, müssen alle Vorstellungen des relipioseii Lernstoffes in feste Ver-

bindung gebracht werden. Alle "^ittlifhen Gedanken, Sprüche, Ermahnung^en,

Liederatrophen, die nur schulmuääig augeeignet werden, nicht aber mit dem
persOnlldben Leben des SchQleri, nicht »üt edn«r hUwsHchen BtUfthrung,

nicht mit dem vom Hanse gehildeten I&else seiner VorsteUuogen, GefQlil«

und Willensrichtungen verschmolzen sind, die gehen verloren, sobald der
Unterricht zu Ende ist, und Bestand hat nur das, was durch des T^ehrers

Umsicht oder durch Zufall in jenen Ralumn einK:erüjj:t worden ist. Be-

trachtet man das Leben der Schulen von dieser S«it4i, so stehen wir gegen-

wärtig an einem Paukte, wo ein jeder Lehrer sieh fragen mitss, ob er nicht

um seines Oewiasena willen gegen unsece Lehrplftne, die sich auf dem PapiM^

ao schön ausnehmen, ernsten Protest erheben muss.

Der Vorsitzende stellte nun die zweite Frage zur Diskussion. Der
Referent rechtfertigte seine praktischen Beispiele, die den Reichtum der

biblischen Geschichte an sittlichen Gedanken veranschaulichen sollen, mit

dem Hinweise darauf, dass es nun an der 2eit sei, die fheoretieehen Lehrmk-

der Herbartschen Pftdagogik in die Praxia umzusetzen. Fast alle Redner
sprachen Herrn GrHnweller ihre Anerkennung^ fl'ir die fleissige und sorg-

fältige Betrachtung aus, die er den biblischen (leschichten hatte angedeihen

lassen, und sie ermunterten ihn, diese Arbeit fortzusetzen und sie zu ver-

dffentilehmi, weil er dadurch fDr den Beligionsuntvnicht ein l)ranchbaraa.

Hilflimittel scbaffen wttrde.

Der Schreiber dieser Zeilen sprach aus, daaa er idch da- aUgemeinei»
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Anaefaauungr leider sieht aoflchlieMen kOnne. Er erkennt an, d«e Herr

Conweiler sehr bemüht ist, den Rcli^onsunterricht zu heben, und doss

scino Sammlung dos «ittlichr>n Materials diesem Beatreben förderlich sein

kann. Aber er muss der liehauptung' widersprechen, da.s.s diese prakti.-^clu'n

Beispiele spezitisch ein Er^bnis Uerbartischer I^tula^ot^ik sein sollen, und

^MS ihr VerfMaer den Anspruch erhebt, er meche nun Bmet damlti

Horbartiflche Lehren In der Pnuds su yerwirklichen. In aeinem peraönttehen

Unterricht mag das geschehen, das vrird nicht bestritten.

Aber diese Stoffsammlung des Herrn GrOnweHcr erhebt sich rtuchlich

nicht im mindesten Uber ähnliche Bearbeitungen der t)rt)li.Hchen Gesclilchta,

wie sie von Kehr, den Gebradera Lomberg und Falcke, Zuck, Kahle und

-vielen anderen Autoren schon voUstindiger gefieflart worden dnd. Bin Blick

in die betreffenden Handbacher genügt, um die Richtigkeit dieser Ansi<^(

zu erweisen. Fin Handbuch, welches drei «der vier Vergleichspunkte sach-

gemäss durchlUhrt, ist doch ohne ZweUel brauchbarer »la die Nachweise

Herrn GrOnwellers, der bei einer Geschichte oft ein Dutzend und mehr
Aaaocialiionen nur in Sttehworten angiebt

Im HfaiMfeif auf die rdigions-methodiscfaen Arbelten von SHllw, Rein,

Staude, Thrändorf, Just und von anderen Anhängern Herbarts, die ihre

Präparationen in den Deutschen Blättern, in den I 'adalogischen Studien,

in der Praxis der Erziehungsschule und im Evangelischen Öchulblatt ver-

<>ffeutlicht haben» ist es schier unbegreiflich, wie der Referent den Ausspruch.

Hum konnte, es sei jetit an der Zeit» endlich die p&dagog^die Theorie

HerfoATts in die Prazia uniiusetaen. Ba ist daa schon Iftngat und viel grttnd-

Ucher geschehen.

Über die von Herbartschor Seit« vorlieg:enden Arbeiten ist nur in.^oteru

•ein methodischer Fortschritt möglich, als es gelingt, die ursprünglichen

und abgeleiteten Ideen der Btlilk Herbarts im Religioosuntetricht au ver>

wenden. Bimn Flngorseig hierfür hat una FlQgeL->Allihn in seiner Sitten-

lehre Jesu j?egoben. Durch Nachdenken und Versuche sind wir zu der

4Ülerclin?^ n ch nicht xur Gewissheit gewordenen Ansicht gelangt, dass im
RoligionsuaUfrricht

1. die sittlichen Gedanken, Begritte u. s. w. nicht aus dem Willen

€k»ttea aibgeteitet wwden dOiftUf sondern durch absolute Wertschfttsung

^Wonnen werden müssen. Brst wenn ein hinreichender Fonds solcher

Gedanken erzeugt Ist, muss der Lehrer darauf hinweisen, dass unsere sitt-

lichfin Gedanken auch Gottes Wohlgefallen erregen, g^anz besondera. wenn
wir darnach handeln. Die Ethik muss auch in der Schule nicht theoretisch,

sondern phiiosophiscli, oder einfacher gesagt, nicht autoritativ, sondern

«rlSshrungemftssIg begrOndet werden.

2. Es ist schwer, aber es int auch auf der Oberstufe der Volksschule

möglich, die Musterbilder des sittlichen l'rteilena und Wolle^^^ zu entwickeln

und an der Hand dieser einfachen Ideen die landläufigen Begriffe, die auf

sitüicbe Verhältnisse hinweisen, genauer zu analysieren. Beispiele daflir

bietet NaUowski In seiner Sdurift: Die etliisehen Ideen als die waltenden

Jllfbfate im Binael- wie im Staataleben. (Verlag Beyer Sftbne, Langen*
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mIm.) Es mQsste das ganz besonders die Aufgabe drr f^nftPii Formalatnf«-

8ein. die dadurch /n oiner wirklichen BinfQhrung in dif I'r ixis des Lebens

wenlpn kann. iSelbstveret&ndlich, da^'B aurh d^r dputsche und der (tc-

Bchichtfiunterricbt die sittlichen Ideen zur Bearbeitung der volkstümlichen

MorallMgrUfe xa benntien hat

3. Auf der Hauptversammlung unseres Vereins im Sommer 1890 machte

Bwr Rektor Horn in «einer Abhandlung Aber die pidagogiBche Bedeutung:

der FlQgerechen Schrift ,D!e Sittenlehre Jeen* folgende Anmerkung:
^Wollte m^n FlQgels Gedanken verfolgen, so mOsste man nicht nur die-

sämtlichen in der Schule zur Behandlung: kommenden AussprQche .Te?ti,

sondern auch die biblischen Geschichten auf ihre Zugehörigkeit zu den

fünf Ideen ansehen. Nicht, als wenn hiernach eine Einteilung versucht

werden kannte, — davon wOrde echon der Umstand abmalmen, daaa wohl

jede Geschichte zu den verschiedenen Ideen gestellt werden mOsete; wohl

aber könnte diese Gruppierung: grtite Dienste thun f'r die Gewinmmp der

Lehre und ftir die Anwendung. Dem alten Direktor Zahn ging es in seinem

Unterrichte immer um die Sicherheit der Elemente. Auch in neuerer Zeit

ist eniBÜieh darauf hingewieaeot daea wir namentlich im Religionsunterrichte-

viel SU hohe Dinge treiben, daes es sich vielmehr darum handle, sich«n»

Grund zu legen in sittUdier und religiöser Beziehung. "Wie Ich mich

glöcklich schätzen ivürde wenn ich keinen Schüler entliesse. dem nicht die

Stelle Joh. 8, 10 eine sichere und lieb gewordene Wahrheit enthielte, wenn
auch in bescheidenster Auffassung, so wäre es mir keine geringere Freude,,

wenn alle sitUiches Streben, wenn auch in bescheidenen Qrensen, mit

hinausnihmen in das writere Leben. Nun giebt es ftlr die Sittenlehre

schwerlich etwas Elementareres alf» die fünf Ideen; auf diese immer wieder

hiiizuwpisen, sie zu vertiefen und fest zumachen, sie ins Leben des Kindes

einzuluiiren, das erachte ich als unsere Aufgabe."

„Dass man dabei nicht von der Idee der inneren Freiheit Voll-

kommenheit u. s. w. reden darf, versteht sich von selbst Die Form, unter

der sie einnifUiren wftren, mOsste gesucht werden, ^^ellrtcbt eignetea.

rieb dalttr kurt getesste Lehrsitae. AUe OeUete des GesinnungsunterrichCes

mQssten sich Obereinstimmend an dieser Arbeit beteiligen, und wie vom
Keligionsunterrichte zu ihnen, so müsaten auch umgekehrt von ihnen zu

jenen Brücken trepchlagen werden, wodurch die zusammengehörigen Vor-

stellungsmassen und Gefühle zur einheitlichen Wirkung kamen. Im

ReligionsuBterrlchte wfirde menschlicher geredet wwden, und bei proAmeB

Stoilto wlkrde der Schaler durch die Innigere Verbindung den Bindruck

gewinnen, dass ea flberaU beiliges Land giebt, wo nur ernst sittlich>reüglOses

Leben ist."

Mit diesen Worten hat Herr Rektor Horn also schon vor neun Jahren

die Richtung angedeutet, in welcher sich die methodischen Überlegungen

und praktischen Versuche su bewegen haben. Be handelt ridi Uer also

nicht um sittliche Begrfib wie Gehoissm, Demut, Dankbariceit, sondom
um die fünf einUscben lde«n; such handelt es sich nicht um die psychologiseho
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Motivierung d«e Denkeos und Hendelnft im ftUgemelnen, sondern um
peychoIo^sch-etHiBclie Analysen an der Hand jener Ideen.

Es wurde hiPTf^eg-pn der Einwand erhoben, eine solche Anwendung
der Ideen sei nur dann mög-lich, wenn diese den Kindern bekannt wären.

Auf diesen Irrtum liat Herr Rektor Horn im vorstehenden Absclinitte die

reeilte iüitwort gegeben. Wir fttgeii noeli iiinni, dass Jedenfalls der Reil«

gionsonterridit im Semimur ond Gymnastum in solcherWeise erteilt werden
sollte. Unsere Ansidü hierQber wird noch beet&rkt durch d'as Studium von
Schumanns Lehrbuch der Pädaproprik. dessen zweiter Band, die Paycholof^^ie,

von Herrn Seminardirektor Voi^t uut' herbartischer Grundlage in vortrefF-

Ucher Weine umgearbeitet worden itjt, das Werk enthalt eine reiche An-

saht vonOglich gelungener psychologisch^ethischer ZergUedemngen religiöser

Begriffe and Gedankenreihen. Im Seminamnterricht ist also unsere Forderung
zu verwirklichen. Geschieht dos dort erst allgemein, dami wird aiudi die

Volk-^srhule bald an dieaem Fortschritte teilnehmen.

Herr Grüuweller entgegnete, der Schreiber dieser Zeilen liabe ihn voll-

ständig missverstanden, denn auch er erstrebe eine solche praktische Nutz-

barmadiung der sitUichen Ideen HerbartB. Das mag wohl sein, aber in

den vorliegenden praktischen Beispielen ist kaum eine Spur davon su sehen.

Wir haben nacht^rrc^-nch nnch tu bemerken, dasa von verschiedenen

Seiten e.-^ »ehr bedauert wurde, dass der the<iretisehe Teil der Abhandlung

nicht zur Diskussion gestellt wurde. Es kommen darin Redewendungen
vor, die in einer ernsten Aibeit gans unstatthaft sind. 80 s. B. 8. 10:

,,Aber es ist nun einmal so — die Menschen wandehi von Natur am liebsten

auf ihren eigenen Wegen. Sie haben das weg von ihrem Urvater
Adam, der unserm Herrgott aus der Sehul*' lief und .^ich HPit-

wärts in die Rosche schlui?.*" Der von uns ^j^e^perrto Satz giebt doch

keine Antwort aul das gestellte I^roblem, und ächöu ist diese Hedewendung

auch nicht. Auf 8. 11 steht der Sats: „Das Gewissen ist die älteste und
umfassendste Gotteaoffenbarung*, sine Behauptung, die der Herr Verfasser

schwerlich zu beweisen vermag. In den Abschnitten: IV. Der biblische

Gesrhichtsunterricht als Erziehungsmittel, V. Die ethischen Prinzipien und

VI. Die Artikulation des Unterrichts — ist (nicht nur nach unserer Ansicht)

der Gedanlcengang etk sehr wenig klarer. Wer die Sache selbst nicht

Irannt, dem bietet der Verfasser, wie er selbst sagt, «nur Worte, nichts als

Worte" (S. 22) ; das widerspricht aber dem Zwecke unserer Einladung»*

Schriften, die eine werbende Kraft haben sollen. Hingegen wer die Sache

keont, aut den wirkt die Darstellung des Herrn Verfassers gewiss nicht

anziehend.

Weitmar. Julius Honke.
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C. Beurteilungen.

L

Heinrich Hurtmann. Lohrplan fOr
6- bis Hötufige Mädchen- und
K nahenVolksschulen mit aus-
inhrlichen methodisch o n Be-
merkungen • und fjt'iiauor

Stoffverteilung. 170 S. 8 M.
1^98. Hannover und Berlin. Carl
Meier (Gustav Prior).

Der Vorfa.'^Ber de.M vorlieifenden
L<'hrplaiis ist R(»kt(M- dor "stufigen

Luisenäcbule zu Aachersleben; der
Lehrplan ist der der ihm unterstelltMi
Srhiile. nicser ri;iii ist von der
Keffieruni; zu Magdeburg genehmigt
mm anerkennend beurteilt worden.
Pas darf jedoch den unparteiischen
Koceiisenten nicht hindern, die Ar-
beit anzusehen und (if>1ner entgegen-
stehendon Ansieht Ausdniek zu geben,
wenn auch nur in üinzelnen Punkten
und in möglichster Kdrze. Ein
näheres Eingehen würrle die Ab-
fassung einerBroschüre nötigmachen.
Von vornherein ist lobond ansu-

erkenrifii. dass Verfasner viel Flpii^s

aufgewendet und umfaäsendc Vor-
arbeiten gemacht hat. Auch die
Gliederung dn^sen. wa« er Ober jeden
Lehrgegeiistand zu sagen für nötig
hält (unter dem Schema a) Lehrziel.
b| Methodische Bemerkungen, c) Stoff-

verteilung) ist ^«zweckmässig. Sehr
viel Arbeit steckt in den Stoffver-

teihingsplänen för jedes Fach auf
jeden einzelnen der 7 .lahrgiinge.

Zwsckmftsaig ist auch, dass er die

Pensen jedesmal für vier Wochen,
also sozusagen in 10 -lahresportionen
— das Schtt^ahr au 40 Schulwochen
gerechnet — angegeben hat Auf
diese Weise ist der individuellen

Entfaltung der Lehrthätigkelt dei
Binseinen Spielraum gelassen.
Wie liebevoll V^erfasser auf einzelne

L'nterrichtsgegenst&nde eingegangen
ist, ersieht man deutlich aus der
darauf verwendeten Seitenzahl. So
umfassen die AusfUhnin^'en über den
Religionsunterricht allein die Seiten
4 bis 4«, Ober den Deutschunterricht
die von 4Hbis 77. HenendereH Interesse

erregt «Ue BiofOgung des Koch- und
HauBhaltungsunterrieMi in dea Lahr-

plan der Schule. Noch vieles andere
verdient Anerkennung und Za-
stlmmunfT. worauf ich jedoch nicht
eing'ehen kann. Wichtiger ist, einiges

von dem 2u berichten, worin ihm
entgegen getreten werden muss.
Zunächst tadle ich, dass Verfasser

einen Herbartschen Ausspruch ge-
wiss» 'rniassen als Motto auf das Titel-

blatt gesetzt hat. Es ist das bekannte
Wort: ..Ich gestehe, keinen Begriff

zu haben von Krziei)ung ohne l'nter-

richt, sowie ich rQckwirts keinen
Unterricht anerkenne, der nicht er-

zieht." Dadurch wird im Leser die
Meinung erweckt, dass das nea-
erschienene Werk auf Herbartischem
Boden stehe. trüTt aber durch-
aus nicht zu. Im Uegouteil: dia
Arbeit bewegt sich Im grossen und
ganzen in den bisherig^en GleiseiU

Vergebena schaut man prüfend Aiia-

wam und Anordnung der Stoffe in
Tvelifrii»n und Geschichte an. ob und
wie sie der zunehmenden Apper-
septionsffthigkeit entsprechen, ob ihre
Aufoinanderfolge geeignet erscheint,

das unmittelbare Interesse der Schüler
wachsurufen. su vertiefen und immer
mehr zu steigern. Vergeblich hat
man seit .Jahrzehnten die Beseitigung
einer StotVordnung nach konzen-
tri.schen Kreisen gefordert und nach-
gewiesen, dass eine derartige Ver-

teilung der schlimmste Feind des
anzustrebenden reli^i v-^ -sittlichen In-

teresses ist. Verfasserirtugi iroti alle-

dem das 1. Schuljahr mit der
Schopfungsge.Mchichte bezw. der IV-

geschichte an. um dieselben Er-

zählungen alljährlich gu wiederholen.
.\Is ob das Wissen und Innehaben
der einzehieu Thataachen die unbe-
dingte Voraussetzung von Tugend
und Gottesfurcht wärel Auf diese
Weise wird die Empfänglichkeit in

den Kinderseelen abgestumpft und
das grösste Cbel dos Unterrichts, die
Langeweile, grossgezogen.

7.11 verwundern ist, da«s ein Schul-

mann, wie der Verfasser, noch immer
an dem seit 1854 eingeftlhrten Branche,
schon im erst^'n Schuljahro Ur-
geschichte zum Auagang8|mnktü der
religins-tlttEetol Uiitwiv«isung sa
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mftehen. fiBsth&lt, obgleich seit Pesta-
lozzi und Salzmanii, noch r:trh-

drücklicher durch Ziller und seine

Schale, anf die Allige Heterogenitit
und rnin^nmeasenheit dif^sfr Stoffe

mit de>m VorstelUingskreise der
Kleinen mit schlagender Schärfe hin-

gewiesen worden ist. Und nicht
bloas in Uerbartischen Kreisen ver-

tritt man diese Forderung, sondern
sie bricht sich immer weiter Bahn.
Im Y. Heft 1898 der von Pr. Bartels

herausgegebenen Kheinis^chen Blätter

heisst es in einem Aufsatz „Reform
auf dem Gebiet des Religionaunter-
richts in der Gegenwart": „Auf die
Behandlung der Urge«5chichte muss
die Schule in den ersten 4 Schul-

jähren verzichten. Die Geschichte
von der Schöpfung dff Welt u. s. w.
sind doch wahrlich nicht /.ur Kinder-
lehre geachrielion u. s. w.-

Auch wa.s VerfttHser über das
Unterrichtsverfahrenvorschreibtsteht
auf überwundenem Standpunkte und
nimmt auf die psychologisch wohl-
begründete l^ehre von den Pormal-
stufen gar keine Rücksicht. S fl

und 7 wird gefordert^ dass zuerst
die Oescfiichte ganz, dann zum 2. Mal
abschnittsweise frei vorerzählt werden
soll, dann soll der Abschnitt kurz
besprochen, hierauf soll er nach*
erzählt werden. Nunmehr wird der

2. und d, Abschnitt ebenso behandelt
und, ist das Ganse durchgenommen,
win', di' '1. 'Schichte nochmals vom
Lehrer ganz vorerzählt und schliess-

lich gaaaz nachenfthlt. — Was die

armen Kinder doch allfs «yodnldig

und widerspruchlos ertragen müssen!
Dabei sollen irfe auch nicht die Lust
verlieren, sondern noch Interesse

gewinnen! Wenn es nicht so bitter-

ernst wäre, kflfonte man lachen.

Der Verfasser erwähnt nichts von
Analyse des kindlichen Gedanken-
inhalts, nichts vom darstelletMUm
Verfahren, nichts von Totalauffassung
und Vertiefung, auch nichts vom
n. Teil das Lemvorgangs, vom Ab-
traktionf»])rnzGS8. Unter 8. (S. 7) sagt
erw^ohl; ..Die Liederstrophen, Sprüche
und Katechisniusstttcke werden im
Anschluss an die Geschichte ho-

handolt" ; doch schon die Fassung
dieser Forderung, sowie die| Stellung

derselben am End» Usst es BwetlbUoii,

dass er nicht an die TTT IV. und V.

formale Stufe denkt, sondern an ein

sich anschliessendes besonderes Ver*
fahren.

Recht seltsam sind einzelne psycho*
logische Anschauungen des Ver^
fassers. Auf S. '> spricht er die An-
sicht mit*, dnns die Kinder die sittlich-

religiösen diarakter kennen und
nachahmen lernen sollen in ihrem
Handeln, Denken und Fühlen. Ge-
wi h.^ ist das Beispiel von unendlicher
Bedeutung:, aber doch durf dio Be-
thätif^uiif? des sittlichen 1 huns nicht

auf hIoBses Nachahmen reduziert

worden, denn wo bliebe dann die freie

Wühl, die innerliche Entscheidung
und Selb.stht'stitnmung? So einfach
Iftsst sich d£4s Problem der Charakter-
bildung nicht lösen!

Durch seine Stoffverteilung in der
Religrion stellt der Vertasser sich

aber auch in Widerspruch mit sich

selbst. Auf S. r. verlangt er. dass

dieganze altteatarnentlicheGeschichte
so eingerichtet (soll wohl heissen:
geordiu'! und lichandclt» werde, dass

sie die Vorbereitung zu dem Leben
des Herrn Jesus bilde — ein Satz,

dem alle hoistiinincn! (lott seihat

hat nach aeiuer Weisheit eine gründ-
liche,viertausendjährigeVorberei tung
und Emporbildung der Menschheit
aus tiefster Roheit fUr notwendig
gehalten, ehe er Christum sendete
und durch ihn .^nin. r Hat und Willpn
offenbarte. Und wir Lehrer sollten

uns einWlden. durch eine halbjährige
Behandlung alttestamentlicher Er-

zählungen die Kleinen schon für das
Verständnis von Christi Geist und
Wirken einigermassen geschickt zu

machen? Das ist eine verhängnis-
volle Täuschung. Das ejlhrige Kind
steht erst am .Anfange seiner mora-
lischeu und religiösen Entwieklune.
Wie ea in seiner Crteilsweise noch
weit entfprnt ist vom nüchternen
Denken des Erwachsenen, so auch
ganz besonders in seiner sittlichen
Beurteilung und daher bedarf e» einer

Vorbereitung, eines Vorkursus, ehe
es die verschiedenen Willensverhält-
nisse der Erwachsenen— ich denke an
die Geschichte der Patriarchen— ver-

stehenundsumOegenatandeslttHcbea
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Beifalla b«zw. Missfallens machen
kann. DarQber ist im Verein fttr

wissenschaftliche Pädagogik und
anderswo so viel geschrieben und
verhandelt worden, dass man sich
irandern nrass, wie iemand bei Ab>
fassinigr oinoHi LeluplAiia dies igno-
rieren kann.

Will man durch den Unterricht
auf Chriafcum vorbereiten, dann muss
man dpn geschichtlirlu'ii Stoff, mit
Abraham beginnend, chrunolo^iäch
ordnen und in möglichst in sich ab-
get^chloHsenen Stoffganzon. ähnlich
so, wie es in den 8 Schuljahren von
Kein, Pickel und Scheller anschaulidi
und vorbildlich gezeigt ist. auf-

steigend vorführen. Dass, wenn
anders die religiös -sittlichen Ge-
danken dauernden Motivwert be-

kommen sollen, es auf die Ein-
pfluitziing eines Ideals in erster Linie

ankommt, dass dieses Gedankenbild
nur na<'h und nach stufenweise zum
chriMtliclien Irlrul erhöht werden
muss, nachdem es zuvor durch nie-

drigere Phasen hindurchgegangen
Ist. dass hierzu aber eine geschulto
Phantasie erfordert wird — leider

thut unser derzeitiger Lehrplan wenig
und nichts fTir dio Bildung' der
Phantasie I — soll und darf nicht
unerwfthttt bleiben.
Man cheForderungen des Verfassers

sind nicht frei von Überspannungen.
B. 2 hclflst es: „Der behandelte Stoff

muss stets sichems Eif^ontum dor

Schulerinnensein, darum sind tleis^ige

Wiederholungen unbedingt erforder-

lich." Dinj?p Fordfrimjr dockt sich

mit der der liefen iativ-Periode, dass
der religiö.so Stoß" immer präsent
sein sollte. Eine derartig-e Cbfr-
schätzung des Wissen« und \Viät*enH-

Btoffes macht den Religionsunterricht
Lehrern und Schillern zur ()ual und
schweren Bürde und lührt, wenn der
Satz nicht blosse Phrase sein soll,

in den län^^t verpönten Memorier-
Matermii.stuus zurück. Nichts schadet
dem religiösen Interesse mehr, als

die Rinförniigkcit der lUCchatiiHichen

Wiederholungen, die dann fort und
fort angesteUt werden mOssten.

Indnni ich vrrzifhte aufweitere Par-

tien des i^uches einzugeheUf schliesee

ich mit dem Bemerken» daas ich dem

Vert'asser. dessen gute Absicht nicht
bestritten werden soll, nur notge-
drungen entgegengetroteu bin; aber
die Angelegenheit ist zu wichtig,
als dass der Beurteiler mit seiner
Meinung hinterm Berge halten dürtte.
Wenn Hartman n sich mit den ein-

schiteigen Arbeiten Thrändorfs.
8taiide'9,Rein'8,Ju8t's u.a.HerbarHaner
eingehend beschäftigen wollte, dann
wOide er seinem Buche bei einer
Nouauflage gewiss ein ganx andern
Geprlfpe geben.

OEogau. H. Graba.

U.

Gegenden Knabenhandarbei ts-
unterricht. Gesammelte Aufsätze
der Frankfurter Schulzeitung.
Herausgegeben im Auftrag dea
Vor.'^tande.s des Lehren'oreini^ zu
Frankfurt a. M. von £. Kie».
Leipzig, Prankfurt a. M., Keaeel-
nngscne Hofbuchhandlung.

Einer der Herren Vert'asser kenn-
zeichnet den Standpunkt dieses
Schriftehen:* so: Die Schule ist und
Holl Hein „eine Anstalt zur Mitteilung
allgemeiner Bildung". „L'jisere Zeit
arbeitet unzweifelhaft auf die ein-

seitige Ausbildung- des Geistes hin,

ja unsere ganze Kultur ist ein l^rodukt
viel tausendjähriger Bevorzugung
der geistigen Au.sbildung . . . „Die
Menschheit unserer Zeit geniesst also
die Vorteile lange einseitig gepflegter
Geisteskultur, muss aber aage'r<»n

die Nachteile der zum Teil vernach-
lässigten körperlichen Ausbihlung
tragen." Das Erziehungstdeal
würde demnach die Kladderadatsrh-
tigur .sein, wenn sie verwachsen,
kurzsichtig und nervös dargestellt
würde. Eine Menge Dinge werden
hier dem HandfertigkeitaunterrichtO
zur Liast gelegt, die seineti Bo-
strebungen fremd rind. (C)bligato>

rlsche Einführung. Rettr.n- Ii^ Hand-
werks, Verleitung zur l^rgreit^ing

eines Handwerfcs n. s. w.) Die Herren
Verfaaöor sollten doch bedenken,
daaa sich vom grilaeu Tische aus
alleui die Frage des H. U. nicht
entscheiden lä.qat, sondern dass auf
dem Wege der Erfahrung deijenige
Standpunkt erworben werden muss.

Digitize<3 by üüOgle



828 —
von dem aus die Sache endgütig
entschieden werden kann. Durch
Hinweis auf Cbelstände und üelahren
machen sie sich aber um den
Handferti^-keitsunterricht verdient,

nur Hollti ii sie vermeiden, was be-

ieidipi und erbittern muss. Wir sind

docli ilii'' K'rillnir»'n iHi<! hahcn durch
Jahr7A-hiuc lange Eriaiuuiig auf dem
umstritten«! Gebiete ein berechtigtes

Urteil gewonnen.

IIL

Jvh^'l (M;nk (in Bo8ton), Das Studi-
um typischer Formen und
deeaon Wichtigkeit in der
Hrziphung. Sammlung päda-
gogischer Vorträge. Herausge-
geben von \V. Meyer-lferlcaii, XI,

% Heft. Bonn, Soennecken.

Dies Heftchen ist eine jener littera-

rischon Erscheinungen, die dem
Durchbruehe Fröbelscher Ideen auf
dem Gebiete der öffentlichen Volks-
eniehung vorarbeiten, die in Nord-
amerilca Detr&chtlich an Umfang gc-
winnnn unddie PUdag-ogik im nächsten
Jahrhundert hervorragend beadi&f-
tigen dOrften.

Ich kaam den Inhalt des Idelnen
Heftchens ans pi'^rnir praktischer
Erfahrung auls beste empfehlen, da
mich meine Stellung zur Knaben-
hnndarbeit in Verbindung mir dem
Studium von Fröbels Menachener-
ziehun^ auf dieselben Ideen fUirte
und mir (die praktische Verwertung
derselben im Formunterrichte der
Zwickauer Handfertigloeilsaehule seit

Ostern 1890 vergönnt war.

IV.

Th. CHHil, Lehrgespräche im
Zeichenunterrichte. Mit 23

Tafeln. Preis 80 PL, geb. 1.20 M,
Leipzig, Emst Wunderlich.

Der Herr Verfssso' behandelt hier

ausser dem üblichen geomrtris li ii

und omamentalen Ltehrstoffe das
Zeichnen von Gegenständen in goo-
DietrischT und jinrspektivir^rhrr An-
sicht, die reclitwinklige Projektion,

das Zeichnen nach vorlagen und

giebt kunstgeschichtliclie Betrach-
ttnif^-en t^ber indi^^cho, assyrische,

ägyptische und griechische Ivuiist.

Das alles bei wöchentlich ^wei- oder
auch nur einstöndigem Zfuehenunter-
richte in den vier letzten Schuljahren.

Br bleibt dabei natlirüch mit allem
ganz an dt»r OherHäclie und es lohnt
sich darum niclit, uul einzelnes ein-

zugehen. Das Bedenklichste ist die
Anleitung zum (iehraiiche aller sonst
im Preihaudzeichenunterrichte streng
verpönten Hilfsmittel. Der Verfasser
täuscht sich offenbar ttber don Wort
dieses Verfahrens dadurch, dass er
das Ergebnis des Unterrichts nur
auf dem Papiere sucht Warum
anderwärts schon VerÄfltentlichtes

immer wicnler abt^tMl ruckt wird, ist

nicht einzusehen. Jedem dn« Seine.

Zwickau. Franz Hertel

V.

Hettner, LitteraturgOHcluc hte
des achtzehnten Juhrhun-
de rt.s. In drei Teilen, gr. 8* geheftet.

6 Bände. 1. Teil 9 M.; 2. Teil

10.50 M.; 3. Teil 1. lJuch 7 M.,

2. Buch 10 M., 3. Buch, 1. Abteilung
G.50 M., 2. Abteilung 12 M. Voll-
stäudig geh. 55 M., in 6 Halb-
franzbänden gebunden 68,50 M.
Jeder Teil ist auch einzeln käuf-
lich. 1. und 2. Teil 5. Aufl., 8. Teil
4. Aufl. Braunschwdg, Friedrich
Vieweg & Sohn.

Hettners Litteraturgescliichte hat
sich in Fachkreisen der grOssten
WertHchätzung zu erfreuen. Sie i.st

in der That ein Werk allerersten
Ranges. Sie bietet keine Lebens-
bilder, aucl» keine Geschichte der
BQcber, sondern die Geschichte der
Ideen und üirer wissonschaflDehen
und künstlerischen Formen; dem-
gemäss ist bibliograpliiscbe Voll-
ständigkeit nirgends tieabsichtigt.

Hettner wollte eine Geschichte der
Aulklärung schreiben, und dazu war
er vermöge seiner geistigen Richtong
nnd seines hohen, feingeistigen Stand-
punktes geeignet wie wenige. Vor
ihm hatten sich nur xwei Oeichichto-
schreiber der gleichen Aufgabe unter-

sogen: unter den Franaoseu Ville-

main und vaaUu den Dentseheii Fr.
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Chr. Sclilo'^ser. df»r aberdie politischpii

Enkgiiiaot völlig in den Yordei^nind
treten liist und «leh fti d«r litttmtitDr-

betr»chtunfr z;impi=^t mit Winken
tmd Andüuiuiig«ii belügt. Der
W«|( der Belnadlntif^ ^^K^ di^h flUr

Hettnor von selbst Tu r Ait-pr-ui^s-

pitiikt musste die eiigiiaciie Littemtur
Min : dm» in Bngund äbd In drai
AufbUihpn der Naturwissenschaften,
in der firtahrungspblloaopfaie nnd im
Delmrat die «»len Mllwttodigwi

Hucheii. DemgemäaabeliandeltHettner
in enten Teils die Geecliichte der
enf^liflchen Lltteratiir von dfr Wiedf»r-

hcrstellung den Küni^iums bit» xu
der Zeit der Verbreitung der eng-
lieclMn Atifkläniii^ideen nach i'^rank-

raleli. Im zweiten Teile wird die

Entwicklung der dadurch angeregten
neuen franzAsitochen Ijitt<>r!<t!ir und
ihr umgestaltender Einfluss aut dajs

Ijf'hpn und (li«> BiUliinf? der l\brigon

Völker, im dritten Teile die drnt^rho

Litteratur in itirer Wechaelwiricung

mit dpr franzoHlscben und engliselien

Kschtidert. Zu den herriickaten
ftien gebönm am dem 1. Teile

für' Kapitel IUm r din Deiaten. T>on

Meiater verraten auch Utteranache
Portite wie dee Voltaires in iwHcen
Teile. Seiner Aiif'pfabo pvm;i=^s bo-

rtkciuichtigt üettn^ff nicht bioaa die
lelitae Uticnrtttr» eondeni Mch die
bildendem Kunst, die Musik. Äathetikt
Ptülosophie, Pädagogik, Oeachiehte-
schrrfbung etc. Wae Hettnera
Litteraturg^pscbirbte so wertvoll
macht, daH ist dm grüadlichate Ein»
geben auf die in Betradit kommen-
af*n Ideen und ZeitstrftmnnpT»n. die
umfangreiche Ver^crtunf^ ilor ein-
schlägigen Litteratur. der untrügiicbe
Blick fttr das Schöne, di»> Mpii^ter-

schaft in der scharf kritiAciien. dabei
streng gerechten Abwägung der Ver-
dienste um die Litteratur \mt\ der
Schwächen. Die Darstellung lai klar,

wsm und anregend.

Kakel ». d. Netse. A. Rud«.
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Preis des »Tahr^an^es (neehs Hefte) 4 Mark.

PädagoMe Studien
Neue Folge.

Herausgegeben
anter Mitwirkune von SeniiiiaMIrfktor E. Ackertnan n-Eiwimch, Dr.Barchth
daniaM-Wcimar. InstitntNdirektnr Dr. E. Airf/t-I^ipxig;. Schulinspoktor Dr. Ä*
ßlietlntr-Eh^n&ch. Töclitersrhiillölm»r O. /'o/tr-Eiseniicli. Lehror fr. Främt»-
Leipzig. l'nifesNor GotUieb Fn'eilridi-Tutichi'n. pp<)ft>!Wor Dr. A. Göpfert-EiMnwäi
Mitt«.'Ucliiillolirer H. (»ra6.»-<;iop»u. Tövhtt.Tschullt^hrer JT. Grosse-UaWe a. 9^
Schiildirektor Dr. 0. Hauyt-Ovlänitx l. V.. Lehrer H^Ukftmm-CAiudtininsTK,
Lehrwr Julius Äwi/f^-Weinnar. Direktor Dr. K. Ju,st .\]t>'iibur^, Sotninar-
o»>erl«»liror Dr. Tfi. A7 »Tir-Dresdeu, t'inven».-Prof. Dr. Adolf Lnsacn-liarUtu
Oberleljror Frits Lt h iminsirk-.len», Uberschulrat Profe«*or Dr. liud. Metigt'

Oldeoburg, Kektur Ad. ß«</»^Nak. 1 'N'. r/e). Schnlmi Dr. Jiich. Äawdif-CoburK.
I««brnr J!. 3reu)fNKr>Leipzig. j^cuunai i lehrer Dr. JR 2%r/»fi^or/'- Anerbnoh.
Ciiiv*n.-PKifestM>r Dr. Th. Voyt-Vflen, Proftesor G. VotM- Btriin,
Beidgyiiiiitttial-Ulraktor Piot Dr. Zangt'EtturK heiisw JPettr eUUif'WOxAarg,

vou

DireKfor Dr. M. Schilling.

luliHii:

Aq dio Leaor uud Miturbeitor der »PüdttgoKbclittU Studiäo*.

A» AMuwdlwigWk L Dr. H. t$e bi IH D «, L«hrerbUduiigund tttmSavneliUehft
T'nterriclit. Dr. C, Frank«. Cburden littorafiirkurulliclton iiml liltiT.ktur«

ge»d)lchtiichfu Uutorriclit uu dfu Ltlu-erliUduug«auäUUteii. (Scbliiäs.;

Bl lUMrilwgeB. Ti«r bibliieb« ti«srhiehtMunteiTleh( in <Ior VolkMichiil«

uacli S'-iiii-r t<t1»isi hiM» H'jit»^ (fl- riclit über di liauptverdainmliing d«<3

VorfiiLr« für liiTbartjclit) lMdag«gik in Uli^tuloiiU'VVoätiali-u). Vou J. Uouke.

Cl DeBrteUug<em. L Ileiar. lUrtiaaon, Lebrplaa (H. Cmbs). IL G«g«m
den Knaliftihaudarbcilsunterrirhf. (t'-s-amni»!'» Aüf 'if7'> der Fnnikf'irT-'r

Schul/i'itiin^. H««rausg>;>{, von K. III. J uhu Clurk. Das Stiuliaw

typischer Formen. IV. Th. ßotil. Ldiygeripräch«* im ZeiobeDaDterrichte

(Franz ncrtel)^ T. H«ttDer, UttArotui^aehiehto des 10. Jithrliiiiidect»

(A. liudc).

Dresden.
Veriag^von lileyl & Kaf>mrnpr(^r Unh.: 0. Schmubach).

189 »,

Preis den elnzelueu Heftes: 0.90 SUrk.
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Präparationen
zu

tuthiu kkinetn KdtecM$niH$
in fbfflaufMdmi Gedtukeiifiaiifl«

- ilt llifii <ir a Nwfcmn frwilm in «niiMiiMiiii liwrumim
von

Tb. SCeibig ani Ii. IIanIck«.

IL ¥oB ebfistlielitft
Preist 2 maric.

Auszuge aus Urteilen der Presse:
, ..Vif, gebnUtcliIicfiAii KHtwhistiiiis>'i'kliirinigen bieten ©inen rpichon

.StoFi HI) bildiMclum (<e8chlc)iii>ii, SpiUobcn iiiui I.i<<<lern, iin denen die sittliirhen

nn<1 r>-ligi(tseu Wahrheiten khir vn iiKic-hen uml <\ftt Kindern KUin Verst&ndnls
/II briiiK*^n sind; es fohlt »bi-r bitiitif; iIhs Anknnpfen an das wirklich«« I^-ben.

Mit >ini HO prOsserer Froiid« bei;Tfl'<fi«n wir dcslialli di»* vorljegend«n Prtipnrntionen
dor durch die UfiirbeituiiR des «-rstj-n Himptstib kes (s. An/eifrer IMüO) bokiinnten
V«•r^u^!^e^, die in gescliickter Woi^u nn da» aiiknüptm, was das Kind sieht und
hört in seiner l'iiiKeburrK, "an die Krlt-bniss»», I^rlahrunden und rwligiöwen Vor-
stolhjn«en, liie en« aus dem KllernhauA« iiiit>irini;t. In dem Hestroben, d»-n ^toff
nach ilirer Auhwahl und ihrer Art dt-r l iitiTredünK darzubieten, haben die Vt-r! .

• »b^leieh hie iu t;rHtcr I.ini«- auf dem (Irundc der lteili(;en Schrift stelii'n. frisch
naeb dein KeKriflWi, was ihnen für die Jugend re< ht und Itrauclibar ervcbien;
aJlezüit merkt man dan ßtstn-iioQ aacb f>ereOiiiieh«r Wendung^ .... iHut mü
Klarheit, Hrrzrnsn-jn vte uvil }ie{ifirt«rung geivhridtnit BnArtrdkwtMivdM»
Jic0cktung der heUgioH^lrhnr,'

mifcwciie amttn» Cftrcntitwit Nr. 2.

.... ' .. h'irt die Arbvit flb«r dos « rste Haui-tsKicl. um .U r Ii.- \ . rf.i^-. r

.si'iner '/' it ~.n'h an dir 0>'ffen(lichk**lt w ;ipten, ym (ivn <rfrt uln iuit Kr.si htattiUticn
in il-r l itti r<ittir iilifr fleti chrtsUirhcn lirliijiiynsiivtfrru'ht, .\o yilt »Ins von lirm

iveru uuht mimUr .

.

Cfipjiger CeDrcnteifiiRg Nr. 4.

»...Welcher evanj;eli.se)ie Lehrer <!< u l7-!i'.>K>n<it!nt»Trii-bi Ui deti

kliissen zu erteilen bat. findci im diesfin Bu' i:'-n. t /f I u i,. >i f", A^cr .
.!. r

ihn mit itiifchlb/irer Sirlitrh^it auf die wi'iitt li.iiumle ii..iii' klariT Krki'uuiui^
leitet und von dori aus all die hocliraKendeu «iiiifi-lpunktt-. dif soniiitien .\uon
und fris('l(«ir(JnoTi Thiller de.s weiten < ilaul>en>i:i'lii.'tf.s rt!«*»rt>!i<'kfu Iris^tj In n»bj!r

! ! I ' hl . it- ih:. rn <»ediiukfiicans;e, o\ui'- 1| i:i . Si liibyriiirln h \ - ' l luncene !• r;!-:''!!

reihen zu ermiideu. iniTiicr liio Hauptpartii'ii de- T . t.r^toiu M-bavf tievren/öad
und dun'h neue i'<.TsjM*ktiv»'u das lnteres>e wa<-li 1 1 1 ; h tid. /«-iueu ilie \'erlHS»dr,

wie ilii deine für uuvfilr.nif .• Schar niif M.jrle it uuu U arme zu ji-iienj Verstiind-
nis.so leiten ^' aus doui allt'iu ein« bewu>>ie Inniui- Hingabt' au (i<itt und den
HeiUgediinkeu üen -rg. !.t . .

.

•

$|c|,$|Kbe SCilUlrelfllllg Nr. 0.

.... Viirlieufiiilf Pril|>;iratiou»-n lL(>.-,fu in alU-n ihren Tcibn das Bestreben
i\''n Stofy zu v"rti"t<'n. dio kindliclien H'T/eii /.u erw:iriiiHn. dtMitlicb her*' tHi i'ni .

.

l'as tiame ist tvrtrefflirli iumpift; dem Lfhff r fnr ,v» PttiiHtratWH fingr-rieiff«

dnfnr ZU g^bfH, Wie tr dr.n Kutefhi&nUiattuferriiht friichVbUtt/f t^iAgfiitnUfn

• •
•

" scMbMt «fr mvtu SiciMit im, Nr. 12.

Bereits ArQher erschienet»:

Teil I: IHe DUnifi Mi Preis: 2 Mark.

In Vorbereitung:

Teil III fSehiiK luii ii: Das Uafcr-ünscr. üa$ $a»rramtif

4er ßeiligei UMz. Das Saftraaeit üiurs«
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Pädagog. Verlag yoB Bleyl A Kaemmefir, Pfairfaii,
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I I JÜTSST

\
Präparationen znr dentsclien GescMte

Um
I Dr. R. S(Mi«e» und Dr. A. G«prort.
I

8«bidiMiuidS«dMMil»fel«lDKoborg. »lof«,o»|« f.t.I.h. E

I
Erster Teü: |

nailiiger Sagen und Nibelnngeiiflace. »tei« 3,20 aÄorL 1
LeBekiidi danu IMtt« «tilge. iM» & t^ffi. 1

Von Armm bis zu Otto dem GroMe». «kI« 2,40 SRaxi 2
Iietebmli dazu, i^rei» öü ' ^

I JMttw XWt.-

I Heinrich IV. bis Rudolf von Hababon. Bni« S,20 SRatf
fi Lesebuch dasn. ^ci^ 7ö t^f^.

* '

Titrier Tfü.

I^IhMr Ua snm dreiösigjtthr. Krieg, ^eiö 4,- Matt.

Fiinff^ Teil CSchlutsband): |
VomdreissigjWir. Krieg bi« zur Go^nwart. Ij^cfa» 8,20 «orf. i

Leaelraeh dasn. ^rri« i,— 3Karf. 2

Sittsjttge ati9 5en Slrttifeii (er aPreffe: f
b« bftttjc^crt C^ndiidilc ocrlirft, ^e^to ntd.r faiti.iu man xux Ucbmc nuna S

I
onb aiw .;U.d,,du.untemrf,t nur ct.. ^:l^atm oon tiem W Sal S^
biÄ^'M*"':'' 'V''''^

i^craejunn 4 ieDr'faU» biefrS^rmen I
- oieDfr jiinu 1 tu II — auf bcr aitbmi 5ctte: »ie iiiirrfiraaf bim^tth „nti =

I
eriMinUi mitli lit ia tea Mrltegealea llrÄiiaraHoncn öSfanbÄng". i

s
.

^e»« b»»li!»ch0 iSchalzpItnns-Mannheiiii. :

I
Klöen tn bcr ^ nn^l•=OUnva•^H^lc^ fb. t. ni .vol•[nn•t^^,:IItT^rf)cr» Seife ücrarbcttet unb =

§ gcKgnma «fW4tlmittnrf#, an »cffea fhrttbe ^öngcü Hie 3«|nlcr . . s
I 03 t V «

EvangdiHche« SehQlbtotM«t«*|ph. 1

s le^ tt Helen *ii«II,««fern. " Blittep fiir Er.lAa,W «d ö«iwl«lit. taa^eij«: =

rf<^tefttii wirb fö fana er 004, »ui ons i^nen lernen." n.un.u. ^M.XLn^ =

i^ftil.''
** *^ fltiofblit^f^ atubiuui mm. eein ctuDtnm iß eia =

; «VKap. K«i%l Preau. 8«kidnit Fr. P»Ha«k z
frnpflrnttonen sur bciitW)-.t AWufjirfuc nf[,fi Ocfcft.irf, iH>.t rtaube unb =

g«a|»^ finbtn ,ad)ltrf,cr, ime in üimcUa .öunutt ein «Dn.miirf,r« ^.^.rr IZ.Jl? ^

I

Migeic<4aetea «riett iie Miilte SerbreUmig.
Kfini^. SMch«. Schalrat C. Elcb«abe»,
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Don der Dlestcrwcg Stlftuiifl

Mt tfca <ntn Preis flOreui

Der Unterriebt mm
int ersten ScbuQabr.

£el{m in W&xj^ui^

in meld'er IDeifc ift ^ tbUtai^l tm «rficit Si^itlja^r

5tt d<ftaltcttE>

'

Preis: 2 ^k. §0 ^f^.

?if 3cf)rift cmfi;;'! ui'Tft cincSfrUtf bniiialigcn Gfiutoiiiai -

utttecnd)ti» uoc^ »ton'au^u^alji, 3»)oi^^>'^'i^)*^i)d orrfdiicdctua

^\'I}i-(\cQcnjiitttt>e unb i{et^t»e. xat^Dcni fo bic l)cft(;ll^od)rn 9Rän.:id

offen bavfjflci^t |uib, ifcrbcii übcroll bcntluiic At»Qci\^fiiV -itv

nötigen Umgc|taUuna unb l^cfferung 0C9(bcii. Xaixi gränOen fldi

alle Urteile «sft mfi^Iäfle iauRcr otf Me kM feeti graben
Vldffcrn bcr VöfioflOflif ererbten @elionfen, aaf dt^ir wxt
^f^dioldgie. lav giut i>n vsdjnit bcu (S^aiaflcc bec ^Htlcni(t)aft*

liihfcU int (^e^^rtifa^ j^n Dielen onbrnn '^ü^rn Übet ben (Stonfn-

lannitcai lit. ^;iitiU'icf) ii'irb ba» ,->icl iiUcr 3?jlbun(j uticrljaiun,

^Cl ;{n'i(I bcr i>ci:id)icbciicii Untcrrtilitc«Qcgcuftnnbc nnb iljvf 5?c«

bcntnii(t» e}ngi*ftenbcn Untciindinnam unteri^o^ten, f» Inf ^ Die

3itirift al^ ciiic fur^gcfa^te ^^äoagofiif Don tl)eorctifdi'^irHtttf[|cr

'ilvt Oari'ictit. VUtv ^il|\n ^h-iuibcn i|i bicicllu' nid)t nur ffir an*

gci^enbc Vcl)rcr ein suoerläiTifler 9ä()rcr bei aQeni llntcrrid^i nnb
ein iior^ü))ltit|c^ iUiiitcl )ur 'l^orbercitunfl onf noiti |n l<c>ici)ctiDc

^Vriifiinncn, ioitbaii lu- lucfct jcbcut, ber bto Klciiiftcn imui!tri,»l)Uii

Imi. ciiu- AiiÜc inuiMitibcr öeboiifvn, ja er« mirb fie überljaniit
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